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PRESENTACION DEL CURSO:
{Incluir una descripcion de la(s) relacion{es) entre este curso y el perfil de egreso de la
carrera .

"| El curso tiene una relacidn con la mision y visioh de la carrera de Psicologia ya que fomenta ia -

participacion de los estudiantes en tareas multidisciplinarias con areas afines a la salud y
contribuye a la formacion de profesionistas que impulsan y que se comprometen con el
desarrolio humano, asi mismo fomenta la responsabilidad y la honestidad en el desempefio
académico y profesional. -
El curso es presencial y su propdsitc es que ¢! estudiante tenga un acercamiénto
pormenorizado a las funciones y actividades que realiza el psicélogo en io. que se denomina
contextos de desarrollo, aprendizaje y educacién (la familia, 1a escuela, etc.), areas de ejercicio
profesional en los que el psicologo se ha destacado por su capacidad para evaluar, resolver y
prevenir probiemas.

Al cursar la materia el estudiante estard en condiciones de iniciar su formacion

-l especializante con Orientacion de Psicologia Educativa e inscribirse a las materias Desarrollo,
Aprendizaje y Educacion (PA121) y Psicologia y Pedagogia (PA122) de tas cuales es

prerrequisito.

DESCRIPCION GENERAL DE LOS CONOCIMENTOS, HABILIDADES Y VALORES QUE

PRETENDE DESARROLLAR ESTE CURSO:

Conocimientos:
El concepto y delimitacion de la Psicologia Educativa.
Contextos de desarrolio psicoldgico, educacion y aprendizaje.
Contextos de desarrollo en lo familiar, lo escolar y lo social.
Los medios de comunicacién como contexto y como herramienta en le
proceso de ensefianza aprendizaje.
Funciones y actividades del psicélogo educativo en: los procesos de
ensefianza aprendizaje. la evaluacion educativa, formacion de profesores ,
orientacion educativa, formacion de padres y manejo e incorporacion de
nuevas tecnologias.

Habilidades:
De analisis y sintesis de lectura.
investigacién documental .
Construccion de mapas conceptuales.
. investigacion sobre el quehacer del psicélogo en los diferentes
escenarios.

Uso de tecnologias computacionales y soffware para el manejo de

sesién de clase.
Trabajo en equipo.

Valores y aclitudes:




Desarrollar una actitud reflexiva sobre los escenarios y el quehacer del
psicologo educativo.

De busqueda y construccién de alternativas de escenarios laborales
independientes.

Actitud de conciencia social sobre los quehaceres profesionales del
psicologo.

Actitud de blisqueda de solucion de problemas.

La responsabilidad como un valor que debe permear su actividad
profesional.

Etica profesional.

Compromiso social de la profesién.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE:

Objetivos formativos:

a) Formacion intelectual: desarroliar habilidades del pensamiento como analisis, sintesis y
fomentar la curiosidad intelectual como una actitud cientifica propia de su accién como
profesionista.

b) Formacion humana: se fortalecen las actitudes y valores del individus como persona
con potencialidades para aprender y para ensefiar.

¢) Formacién social: incrementa las habilidades de interaccién en tanto es sujeto y objeto
de su proceso educativo.

d) Formacion profesional: adquiere elementos élicos para el desarrollo profesional, asi
mismo gesta disposicion para aportar lo mejor de si mismo a la teoria encomendada,
busca el bien comdn y aprende a trabajar coordinadamente en equipo dentro de la
jerarquias propias de cualquier empresa. Aprende a aplicar sus conocimientos tesricos
en la practica.

Objetivo informativo:
Indagar sobre ios escenarios del quehacer profesional del psicélogo educativo.

Objetivo General

Al termino del curso el alumno: Identificard las principales funciones que realiza el
psicdlogo educativo, los escenarios en los que realiza esta actividad profesional y los
problemas en los cuales tiene una participacion decisiva.

Objetivos Especificos

Que el alumno:
® Delimite el campo de estudio de |a psicologia educativa.
® Distinga las funciones que realiza un psicélogo educativo.
®  Analice los distintos contextos educativos del individuo.

® Describa y valore la participacién del psicbloge en los diferentes contextos de
desarrcllo y educacion.

CONTENIDOS TEMATICOS:
Psicologia y educacion.
Contextos de desarrollo psicologico, educacién y aprendizaje.
Funciones y actividades del psicéloge educativo.
El psicélogo educativo ante las nuevas tecnologias.




- CRITERIOS Y MECANISMOS PARA LA CALIFICACION, LA EVALUACION Y LA
ACREDITACION:

Acreditacion.

Para tener derecho a examen ordinario el alumno debera cumplir con 80% de las asistencias.
Para tener derecho a examen extraordinario el alumno debera cumplir con el 60% de las
asistencias.

Evaluvacion:

La evaluacién continua y permanente, analizando y revisando conjuntamente el profesor ylos
alumnos los elementos que intervienen en ef proceso educativo.

Al final del curso se integrara una évaluacion que considere los siguientes aspectos: Desarrollo
del curso, metodologia, participacién del profesor, participacién del alumno.

Calificacion .
La calificacién se otorgara bajo las siguientes condiciones:

| a) Disefio, planeacién.y conduccion de [as sesiones tematicas: 20%
b} Entrega oportuna de fichas de lectura: 20% 2.5

c) Participacién individual activa-10% ST

d) Ensayo tedrico practico: 50%. 165,




CONTENIDOS TEMATICOS ESPECIFICOS:

1 Psicologia y educacion: Conceptualizaciones de fa psicologia educativa. Caracteristicas de la
psicologia educativa. La psicologia educativa como profesién.

2 Contextos de desarrollo psicolégico, educacion y aprendizaje.

Contextos de desarrollo.

Contexto familiar: los padres como ensefantes, estilos de crianza y estilos disciplinarios.
Contexto escolar: fa escuela como contexto de ensefianza aprendizaje. El aula-como contexto
social. Interacciones aulicas: profesor-alumno y entre alumnos. Las medios tecnolégicos: la TV
como ensefiante,

3 Funciones y actividades del psicédlogo educativo: sistematizacion del proceso ensefianza-
aprendizaje. Evaluacion educativa. Formacién de profesores. Orientacién educativa. Formacién
de padres. El psicélogo educativo ante tas nuevas tecnologias.

METODOLOGIA DE TRABAJO

El método del curso se basa en la perspectiva del aprendizaje grupal, en donde el educando es
el constructor de su conocimiento y comparte la responsabilidad del desarrollo y aprendizaje de
sus comparieros de catedra y el docente es un facilitador del proceso de ensefianza
aprendizaje.

Esta es una materia que se manejard como curso-taller. La coordinacién serd una
responsabilidad compartida entre el docente y los alumnos. Los alumnos se integraran en
equipos de trabajo para la coordinacion, investigacion y desarrollo de fa unidad tematica que se
. les asigne. En todo momento los alumnos deberan recibir asesoria y apoyo del profesor.

En todos los temas las preguntas generales que guiaran el trabajo de aula son: ;de qué se
trata? (conceptualizacion), ¢como y dénde se realiza? (actividades y escenarios) y jcudl es el
papel del psicdlogo educativo? (funciones). :

Cada alumno, ademas de asistir y participar en el curso debers entregar al inicio de cada
unidad tematica un reporte de lectura por cada documento que se revise. Las partes del
reporte seran. Datos de identificacion, Tema, Idea central, Desarrollo o fundamentos,
Conclusién con comentarios personales (debe dar respuesta a las preguntas que guian e!
trabajo de aula), un Mapa conceptual que integre los distintos documentos de lectura de la
sesion de trabajo y una ficha de investigacion documental, que contiene titulo, referencia
bibliografica de acuerdo a la APA, ideas centrales y aplicabilidad.

BIBLIOGRAFIA BASICA U OBLIGATORIA:
Tema 1.

Tirado. F., Martinez, M., Covarrubias, P., y Cols. (2010), Psicologia Educativa. Edit. Mc Graw
Hill, México.PP. 11-16.

Luis M. Sanz, Adolfo Fernandez, Francisco Campos, Manuel Pereto y Pilar Gonzélez, “Papel
del Psicélogo”.

http:/iwww.cop.es/papeles/ivernumero.asp?id=514. Delegaciones de Madrid, Valencia y
Aragdn. 1891,

Guzman, J. (2003), UASLP, Funciones profesionales de! psicdlogo educativo. UNAM, México.

Adolfo Fernandez Barroso. http:/iwww.cop.es/papeles/ivernumero.asp?id=659. 1995

.

Temna 2.




Vega, J., Quintanilla, R. y Aguilar, M. {2009), Lecturas para fortalecer la formacion de los
padres. Edit. Amate. México. PP.10-13, 30-23, 70-72, y 89-91.

Ramos, M. (2002), La practica docente en los jardines de nifios. Escuela Normal para
Educadoras de Guadalajara.

Santrack, J. (2006), Psicologia de la educacién. Edit. Mc Graw Hill. México. PP. 469-481.
Sus, M. C. (2005), Convivencia o disciplina ;Qué esta pasando en la escuela?

Revista del Consejo Mexicano de investigacién Educativa. oct-dic 2005, vol. 10, num. 27, pp.
983-1004.

Gallardo.. G. (2010) , Relacién profesor-alumno en la universidad: arista fundamental para el
aprendizaje. Revista Calidad en la educacion n. 32, julio 2010 PP.79..

Ibanez, N. (2008) , Las emociones en el aula y la calidad de la educacién. En Formacion de
profesores: nuevos temas y nuevos escenarios. Edit Universidad Auténoma de Nuevo Leén.
México. PP. 185-200.

Woolfolk, A. (2006), Psicologia educativa. Edit. Pearson. México. PP.1-11.

Tirado. F., Martinez, M., Covarrubias, P., y Cols. (2010), Psicologia Educativa. Edit. Mc Graw
Hill, México. Capitulo 7, PP. 323-363.

Pinelo, F. (2009}, El docente innovador versus el docente de mantenimiento. En Psicologia y
ciencias sociales, Tomo H. UNAM. México. PP. 381-393.

Molina, D. (2004), Concepto de orientacion educativa: Diversidad y aproximacion. Revista
Iberoamericana de Educacion. Venezuela.

Palacios, C. (2010}, Los modeios psicopedagdgicos en educacion: su aplicacion en el drea de
psicologia educativa-Zaragoza, UNAM. En Psicologia y ciencias sociales. UNAM. México.

Moreno, T. (2011}, La cultura de la. evaluacién y la mejora de la escuela. Revista Perfiles
Educativos, Vol. XXXIil, Num. 131. IISUE-UNAM. México.

Sanchez, E. (1989), El nifio jalisciense y la publicidad televisiva (o "dime que comes y te diré
que ves”). Edit. Universidad de Guadalajara. PP. 27-52.

Area, M. (2002), Futuro imperfecto, nuevas tecnologias e iguaildad de oportunidades
educativas. Universidad de la Laguna Espafia.
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA:

Tirado. F., Martinez, M., Covarrubias, P., y Cols. (2010), Psicologia Educativa. Edit. Mc Graw
Hill, México. .
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padres. Edit. Amate. México.
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Aunque el contexto particular de intervenciGn del psico-
andlisis es el dmbito clinico y el mismo Freud reconocié que
el tema de la educacién apenas 1o abords, lo hizo a partir de

sus criticas ante la educaci6n con caracteristicas represivas

(Palacios, 1978 y Herndndez, 1998). Existen algunas aplica-
ciones, entre las que se incluyen las aportaciones que desde

el discurso psicoanalitico se hacen sobre el desarrollo sexual
“delos nifios y el papel del inconsciente en la vida cotidiana,

1a atencidn prestada a la educacién de la prime{a infancia, la
importancia de la relacién educador-educando ¥ la impor-
tancia que se da al papel de la educacién en la diada repre-

- sibn-permisividad. Se mencionan como ejemplos los escri-

tos de autores como Adler sobre temas escolares en los que

propone la creacién de una escuela social como alternativa a .
- la escuela tradicional; los de J ung, en los que aborda la eduy-
“ cacién familiar, y los de Ana Freud para educadores,

Los inicios de la psicologia educativa

L)
- Laconformacién de la psicologfa educativa ticne sus antece-

dentes en el conjunto de ideas, conceptos y teorias que se
gestan en la historia y desarrollo de la psicologifa general, en

los sustratos filoséficos y cientificos que en ella se contienen

—1lo que fue expuesto de manera sucinta en el apartado ante-

. Tor—yen la propia historia de la educacién con su contribu-
.- ¢i6n de un gran conjunto de conocimientos pedagégicos.

En este sentido, la intencién en este apartado es exponer

los rasgos mds sobresalientes que dieron lugar a la conforma-
“ci6n de la psicologia educativa, desde las ideas ¥ teorias que

se originan en el contexto de la educacién hasta las lineas o
dreas de investigacitn tradicionales de la psicologia que in-

fhiyeron en su constituci6n. Sin pretender hacer un anélisis

cronolégico ¢ historiografico, 1a exposicién procura hacer

comprensible el origen y desarrollo de la disciplina, y con-
. . . o .

lextualizar los antecedentes de los principales paradigmas

- vigentes de la psicologia y sus aportaciones a la educaci6n,

De la educacién a la psicologia

Los inicios de la psicologia educativa a finales del siglo xix
¥y principios del siglo xx se pueden ubicar en el seno de las
escuelas funcionalistas y asociacionistas, y en las corrientes
¥ teorias pedagégicas. Estas Gltimas producen una serie de
cambios importantes provenicntes de la llamada Escuela

- Nueva Europea, y anuncian una nueva fase en el desarrollo

educativo al oponerse a las ideas precedentes de la escuela
antigua y tradicional, basadas en la teoria ¥ gjercicio de las
facultades, en 1a disciplina moral y mental Y en ¢l método de

- instruccién autoritario (Genovard, 1982; Coll, 1989; Glaser,

1982; Henandez, 1999).

Si bien es cierto que a finales del siglo x1x se recibe la
tradicién renovadora propugnada en Europa por Pestalozzi Y
Froebel —quienes prolongan el naturalismo de Rousseau—
Y que el herbartismo es la corriente pedagégica dominante
en Estados Unidos, desde el terreno de la educacién, John

e TR

Dewey (1852-1952) y Edouard Claparéde (1873-1940) fue-
ron los principales precursores de la psicologia educativa y

los autores mds representativos de esta época en el dmbito de' .

la educacién, al crear las condiciones y el contexto para su
posterior desarrollo.

Con John Dewey, filgsofo, educador ¥ uno de los pedago-
gos més originales del siglo xx, se apuntalan las rclaciones

entre 1a psicologia v la educacién. Comprometido con la re-
. forma social y educativa de su época, Dewey influy6 de mane-

raimportante en la teoria y préctica educativa tanto en Estados
Unidos como en el resto del mundo. Su obra escrita incluye
temas:filoséficos, sociales, psicolégicos y educativos. Promeo-
tor del pragmatismo’ y uno de Jos fundadores del funciona-
lismoXConcibié la educacién como una “constante reorganiza-
cién o reconstrucci6n de la experiencia” (Dewey, 1938/1964:
73), relacionada con lo comiin, con la comunidad y con la
comunicacién. En su concepto de experiencia, subrayaba los
rasgos de continuidad e interaccién, y buscaba la conciliacién
de elementos que aparentemente son opuestos. Proponia su-
perar las dicotomias artificiales —como alma-cuerpo, psiqui-

co-fisico, teoria-prictica, empirico-racional, intelecto-emo-

cién—y considerar la experiencia y el pensamiento, en cierto
modo, como la misma cosa (Dewey: 1938/ 1964).‘/
Dewey plante6 la educacion progresiva en oposicién a

. las doctrinas pedagégicas conservadoras, en particular aj

herbartismo dominante del si glo xrx. Destacaba la importan-
cia del elemento activo e impulsivo del nifio en el proceso de
aprendizaje, sin embargo;f subrayaba la necesidad de combi-
nar el enfoque activo centrado en las capacidades infantiles
con ¢l enfoque social del proceso educativo®? Consideraba
que el método educativo debia derivarse del método cientifi-
Co con sus adecuaciones necesarias, y/planteaba el aprendi-
zaje como unz:;:ctividad de investigacién a partir del método

‘del problema *Su propuesta metodolégica, en tomo al desa-

rrollo de un pensamiento reflexivo complejo, influyé en al-
gunas de las experiencias renovadoras de las siguientes dé-
cadas, y forma parte de una tradicién pedagégica que
pretendi6 una modernizacién de las instituciones educativas
estadounidenses (Gonzdleg, 2002).4

3 Doctrina filos6fica que se caracteriza Por tener una concepeidn dindmica de la
inieligencia y del conecimiento y busca la conciliacién de clementos aparente-
mente opuestos, rechazando tas perspectivas dualistas de organismo-ambiente;
sujeto-objeto, individuo-sociedad, que desde los griepos habia impregnado no
s6lo el pensamiento sino la vida sociat. Esta doctrina subraya los rasgos de conti-

nuidad e interaccitn que dan sentido a la existencia n un continuo de experien--

cia, y rechaza la blisqueda de fa certeza o de 1a verdad como correspondencia. El
pragmatismo esté asociado a las ideas de cambie, relativisme e inestabilidad. En
- 1907 William James divulg y present6 en sociedad Iz nueva cormiente cn su libro
FPragmatismo: un nueve nombre para algunos antigues modos de pensar, libroen
¢l que rechaza el racionalismo y la metaffsica tradicionales. Al igual que Schiller
y Dewey, propone esta nueva perspectiva filoséfica en que las teorias son insiru-
Menos, no respuestas a enigmas, en las que se puede descansar,
* Extractos de sug principales obras pueden consultarse en Bowen y Hobson
(1994). Teorias de I3 educacion, Innovaciones imporiantes en el pensantiento
educative occidental, Méico, Limusa, cap. 4. ’
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equivalente a la experimental, separando la psicologia de la
metafisica y la fisiologia.

Por su parte, a Janet, médico francés y discipulo de Char-
cot y Ribot, se le puede considerar como el iniciador del
movimiento que buscaba la unificacién de la psicologia cli-
nica y la psicologia académica en un conjunto integrado de
conceptos. Traté de demostrar que en las neurosis, las fusi-
ciones que implican un grado elevado de tensi6én son las
primeras en ser afectadas y suprimidas del campo de la con-
ciencia, mientras que las funciones inferiores, mas au-
tomdticas, persisten (Mueller,1974). Se interesé por Ia diso-
ciacion y la escision de la personalidad, lo que lo llevé a
conceptualizar la personalidad como una integracion de
ideas y tendencias, y sefialé que en la personalidad normal
existe una integracién relativamente estable ¥ constante; en
tanto que en Ia histeria, esa integracién.es imperfecta con
una disminucién de la tensién psiquica, que en sus manifes-
taciones graves puede provocar la escisién del individuo en
dos 0 m4s personalidades alternantes.

Simultdneamente al desarrollo de los estudios médicos
sobre la patologfa psiquica que se hacian en Francia, se hi-
cieron otras contribuciones en Austria, que tuvieron una gran
influencia en la conformacién del campo de la psicologia
clinica, provenientes principalmente de Breuer y Freud.

Breuer, médico fisidlogo, trat6 casos de histeria por me-
dio de la hipnosis 'y sefial6 que los pacientes se curaban al
describir en el trance hipnético la experiencia emocional an-
terior, ligada al problema o sintoma del problema presente.
Se Ie atribuye por ello la creacién-del método catértico, aun-
que éste fue llamado asi por su compaiiero Freud.

Freud, siendo médico se interesé en la fisiologia del sis-
tema nervioso; se introdujo en el campo de los desérdenes
neurdticos y en el de la hipnosis como técnica para eliminar
sintomas histéricos, tales como la pardlisis funcional, ia
anestesia y la amnesia. Elaboré su teorfa de la neurosis sobre
bases sexuales a partir de sus estudios Y experiencias en el
tratamiento de la histeria con su compafiero Charcot. Su teo-
ria es descrita como determinista. Freud decfa que todos los
pensamientos, emociones y acciones estdn determinados,
nada sucede por accidente, y que si se profundizaba lo sufi-
ciente, se hallarian las causas de cualquier pensamiento o
acto.

Aunque realizé la prictica de la hipnosis con el procedi-

- miento de catarsis, descubrié que no todos los pacientes eran

hipnotizables y que los resultados de esta técnica eran pasa-
Jeros pues la enfermedad supuestamente ya curada se mani-
festaba después en otro sintoma diferente. Por ello, concluyé
que el valor real de los tratamientos hipnéticos residia en el
andlisis psiquico y no en el trance hipnético, por lo que in-
trodujo el método de la conversacidn, en el Que se pide al
paciente hablar y dar libre curso a sus asociaciones.

Con el método de 1a asociacién libre, Freud da origen a
la teoria y técnica conocida como psicoanilisis, que toma
fuerza en los inicios del siglo xx y se convierte en el movi-

miento que revoluciona el tratamiento de los trastornos men-
tales y el campo de la psicologia de la motivacién.

Y S.igmurid.'f?féud, "TheOngmcndDev Iopmqn Ps
- i/ /psichcossicsyork o/ Ongn il i

La teorfa psicoanalitica la signieron desarrollando algu-
nos discipulos déstacados de Freud, aunque algunos 1a mo-
dificaron y otros pusieron en tela de juicio algunas de sus
enseilanzas bdsicas. Entre los primeros seguidores se en-

- cuentran Otto Rank (1884-1939), quien destacé la relacién

madre-hijo como la esencia de la vida; Alfred Adler (1870.
1937) y Carl Jung (1875-1961), quienes fundaron sus pro-
pias escuelas e incursionaron en el campo de la sociologia.
Adler sefial6 que los valores surgen de las necesidades de la
vida social y plante6 el desarrollo de un sentimiento comu-
nitario capaz de armonizar-las exigencias individuales con
las de la sociedad; Jung, conocido por su descripcion de los
tipos psicolégicos, introvertido y extrovertido, se interesé en
el inconsciente colectivo —diferente del inconsciente perso-
nal— en el que incluyé los conceptos bsicos o arquetipos
de la raza humana que son heredados.

Otra de las seguidoras del psicoanalisis fue Ana Freud
(1895-1982), hija de Freud, quien se interes6 mis que su
padre por la interpretacién de la dindmica del desatrollo del
adolescente y concedi6 mayor importancia a la pubertad
como factor de formacién del caricter. Elabor6 una teoria
sobre los mecanismos de defensa en esta etapa, y prestd ma-
yor atencién al desarrolio patolégico que a la adaptacién
sexuval normal (Muss, 1995).

Mi4s adelante, destacaron otros psicoanalistas, pero con
planteamientos mds socioldgicos y culturales, pues reorien-
taron los principios freudianos al considerar que los factores
primarios que inciden tanto en las neurosis como en la per-
sonalidad normal son aquellos que provienen de presiones y
exigencias culturales que entran en conflicto con las necesi-
dades de los individuos. Entre fos mis representativos de
esta tendencia estin Karen Horney (1885-1952), quien for-
muld una teoria sobre 1z influencia social de los factores so-
ciales sobre el desarrollo de la personalidad neurdtica; Erik
Erikson (1902-1994), a quien se le conoce por su andlisis de
la dindmica de la personalidad y la cultura, y por sus ocho
etapas de desarrollo en las que destaca el desarrollo de la
identidad; Erich Fromm (1900-1981), quien fundé su propia
escuela y formul6 una teoria caracterolégica del ser en la
sociedad, en la que el elemento regutador de la personalidad
es la conciencia basada en la capacidad del individuo de ob-
servarse, reflexionar sobre s{ mismo y autoevaluarse. (Para
mayor informacién al respecto pueden consultarse a histo-
riadores contempor4neos como Murphy, 1960; Brett, 1963;
Muelle, 1974; Di Caprio, 1976; Boeing, 1979.)
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en- James M. Cattell (1860-1944), a quien se debe el término

er- o test mental 0 psicolégico, avanzé en el estudio de 1os tiem-

Jue 15 de reaccion, la claridad visual y 1a rapidez motora, entre

un- goms ¢ inicid el uso de pruebas de medicién psicol6gica y
K i

,promovié la psicologia aplicada al campo de la educacién.
los

Cu- i
, al Y. :CONSULTA '
ci- e e nall, “Mentol Tests.and Measurements” http://
i Lﬁsy?&aggsiésfyorku‘.ca/ Cattell /mental bhtm

das
Jue
ili-
del

" Por su parte, Lightner Witmer (1867-1956), considerado
é} primer psicélogo clinico estadounidense, estudid las dife-

TOr rencias individuales de los nifios y su relacién con el rendi-
xe riento escolar; centré su trabajo en el estudio y tratamiento
de - de-nifios y pacientes con limitaciones cognitivas. Los resul-
ida tados de sus evaluaciones le sirvieron para formar psicélo-
en gos en el tratamiento de problemas de aprendizaje, con ello
W7, 1a psicologia clinica ejercid un papel psicoeducativo (Anzo-
a : 1a, 2005). '
Ies . En Francia, los instrumentos psicométricoside Alfred Bi-
le- et (1857-1911), construidos para evaluar procesos mentales
un complejos, impulsaron indudablemente el movimiento de
set - Jos tests en el campo de la psicologia diferencial como técni-
i- cas predictivas para el andlisis del potencial de aprendizaje
-en nifios en edad escolar. Su trabajo mds importante se cen-
tré en medir la inteligencia. En colaboracién con Théodore
Simon (1872-1961 ), desarroll el primer test de inteligencia
ie- para evaluar el nive{ de inteligencia de los alumno.s, con el
o "que se pretendia seleccionar a los nifios segin su nivel inte-
s Jectual reportado en la prueba, e identificar sus necesidades
las scolares. Posteriormente, v por las repercusiones que tuvo
. n Estados Unidos, este test se tradujo al inglés y se elaboré
. _una versién en la Universidad de Stanford que se concretd en
2 -l escala Stanford-Binet.
La proliferacién de instrumentos de medida cuyos resul-
a tados influirian en la conceplualizacion de la ps_;icologfa del
on 1110 y su desarrollo mental y en los programas instrucciona-
e » Promovi¢ avances sustanciales en el campo del aprendi-
2 Tajre ¥y el rendimiento escolar desde este periodq, extendién-
a5 0se y difundiéndose su desarrollo hasta la década de 1950.
Orresponden a esta época los inventarios de la personali-
M. - d, las escalas de madurez emocional, las escalas de intere-
o ;53 ¥ de tendencias vocacionales. Se observa asi la aplica-
e- €16n més masiva del Stanford-Binet y ¢l desarrollo de los
2d glests Army Alpha y Army Beta, confeccionados por Otis y
a- urstone. Paulatinamente, se vuelve esencial el uso de los
fts ¢n el drea psicoeducativa (Genovard ef al., 1992).
Entre |og precursores mis relevantes de ‘la psicolo-
- * €volutiva, cuyas aportaciones estén directamente rela-
lonadas con 14 educacién, se encuentra Stanley Hall (1844-
924), Considerado como el primer psicélogo educativo en
- tados Unidos. Bajo la influencia del darwinismo, fue el

primero en estudiar la adolescencia utilizando los métodos
cientificos. . : .

‘Con su teorfa sobre la recapitulacién, segiin la cual la
experiencia del género humano se incorpora a la estructura
‘genética de cada individuoYHall supone que el desarrollo

* humano obedece a factores fisiolégicos determinados gené-

ticamente y que fuerzas directrices interiofes controlan y
dirigen predominantemente el desarrollo, el crecimiento yla
conducta. Su teoria deja escaso margen a la influencia de _
factores ambientales pues da prioridad al proceso evolutivo;
sin embargo, este concepto evolutivo halla su expresion pe-
dagégica en las practicas educacionales de lenidad y permi-

© sividad, aunque sin Ilegar a los extremos de Rousseau, quien

crefa que el adulto no debia interferir en el curso natural del
desarrollo, controlado y determinado por fuerzas directrices
interiores’(Muuss, 1995).

Hall tuvo gran influencia en el desarrollo inicial de la
psicologia educativa con sus publicaciones y actividades
académicas. Dict6 una serie de conferencias y publicé escri-
tos acerca de las relaciones entre la psicologia y la educa-
cién; fundé varias revistas, entre las que destacan Pedagogi-
cal Seminary, que después se convertirfa en la prestigiosa
Journal of Genetic Psychology. y el American Journal of
Psychology. Fue autor de las primeras publicaciones en el
campo de la psicologfa educativa: Adolescence (1904), As-
pects of Life and Education (1907) y dos volimenes de Edu-
cational Problems (1911). En 1893 creé la National Asso-
ciation for the Study of Children, que dio lugar a la National
Society for Study of Education; ademds, fue formador de
psicologos, varios de ellos de reconocido prestigio en el
campo de 1a educacién, como Dewey, Cartell, Terman y Ge-
sell, entre otros (Genovard et al., 1994; Hernindez, 1999).

‘Cabe destacar también a James Mark Baldwin (1861-
1934) como otro de los principales teéricos que iniciaron el
estudio del desarrollo y cuyos trabajos influyeron considera-
blemente en psicélogos de la talla de Gesell, Wallon, Piaget
y Kohlberg. Se le atribuye el inicto de 1a psicologia genéti-
cay el interés por estudiar los procesos evolutivos desde la
nifiez hasta la edad adulta (Delval, 1994).

Otro psicélogo de reconocido prestigio en la psicologia
educativa de Francia es Henry Wallon (1879-1962), quien
influy6 sustancialmente en la psicologia evolutiva de Euro-
Pa, hizo aportaciones originales al estudio del desarrollo psi-
colégico desde una perspectiva genética, pero considerando
los factores tanto maduracionales como sociales, en los Que
pone atencién en los aspectos emocionales y de socializa-
cién, Su teorfia se apoya en el materialismo dialéctico ysele
reconoce por ser uno de los principales criticos de Piaget, y
por su interés y esfuerzo en aplicar las derivaciones de la
investigacién a la educacidn del nifio en las escuelas, de he-
cho impulsé una reforma educativa al ocupar el puesto de
Ministro de Educacién en su pais (Palacios, 1986).

Las investigaciones sobre el aprendizaje constituyen el
tercer &mbito que permiti6 a la psicologia educativa confor-
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John Dewey

Contemporéneo y compafiero de Dewey, William James
divuigs los principios psicolégicos en el terreno de la educa-
ci6n a finales del siglo x1x, y demostré la necesidad mutua
entre psicologia y pedagogia. Defendi6 una psicologia holis-
ta y promovi6 el pragmatismo como movimiento filoséfice
en Estados Unidos y cotmo una alternativa importante a la
filosofia alemana dominante. Rechazé las perspectivas dua-
listas y pluralistas para caracterizar al ser humano a favor de
una existencia continua de experiencias (Gonzdlez, 2002).

El pragmatismo de James® en la psicologia y 1a educa-
cién se pueden resumir en tres presupuestos.él primero es
que cxisten bases psicobioldgicas en 1a educacién que se
concretan en la organizacién y adquisicién de habitos. Estos
ultimos proceden de los instintos y dependen de la plastici-
dad del sistema nervioso, por lo que su valor educativo nota-
ble es que simplifican los movimientos, los hacen adecuados
y disminuyen la necesidad de atencién constante, de aqui
que el mensaje para profesores y padres sea promover actos
tiles, habituales y automdticos. El segundo se refiere al tra-
tamiento del problema de la emocién (publicado en la revis-
ta Mind en 1884), en el que afirmaba que la emocidn era el
resultado antes que la causa de los cambios corporales; esta
idea se sintetiza en su frase célebre: “Estamos tristes porque
loramos, no Noramos porque estamos tristes.” El tercero se
refiere a que la educacién se basa en una epistemologia, en-
tendida como el funcionamiento de las ideas, lo que para

LI R T P PP R Y

! El pragmatismo estd asociado a las ideas de cambie, relativismo e inestabilidad.
W. James acertd a divulgar y a presentar la nueva corriente en st libro de 1907
Fragmatismo: un nuevo nombre para algunes antiguos modos de pensar, en el
Gue refuta el racionalismo y la metafisica tradicionales ¥ proponia, junto con Schi-
Her y Dewey, una nueva perspectiva filoséfica. Véase José Gonzélez Monteagudo
(2002). “John Dewey y 1a pedagogfa progresista™, en J. Trilla, El legado pedags-
gico del siglo xx para la escuela del siglo xu. Barcelona; Graé, pp. 15-39,

James tenia un cierto valor trascendental en tanto argumen-
taba que con las respuestas a las ideas se encontraba la “ver-
dad”, una verdad seguramente pragmitica que implica que
las ideas verdaderas condlyen a cosas y situaciones que fun-
cionan (Genovard, 1992). ) :

Por su parte, Edouard Clapargde (1873-1940), otro de los
impulsores de la psicologia educativa desde el continente eu-

. Topeo, y una de las maximas figuras de la Escuela Nueva, 2

fundar la paidotecnia, o la ciencia del nifio, introduce conoci-
mientos provenientes de }a antropometria, que unidos a la psi-
cologia y a la sociologfa le fueron dando respuestas exactas
que [o orientaron en sus propuestas educacionales. A firma que
la tarea esencial de la pedagogia debe estar dirigida a facili-

tar la adaptaci6n al medio del organismo psicofisiolGgico del

nifio. Para elio propone un planteamiento de ensayo y error
mediante el cual el nifio, por aproximacién sucesiva, reconoce
Ia realidad que lo rodea; realiza un tanteo permanente tanto de
orden psiquico como fisico que le ayuda a acomodarse cada
vez mis en esa realidad. Entiende que “la escuela es vida y.en
cuanto tal, es preparaci6n para la vida individual y social”,
tltimo fin de la escuela segiin €l. Generé programas para la
formacién de profesores; fundé el Instituto Jean-Jacques
Rousseau para la formacién de psicélogos educativos y el de-
sarrollo de lfneas de investigacion en el campo, y reunié a un
ndmero importante de investigadores, enire ellos a Jean Piaget
(Coll, 1983), ¢ inici6 publicaciones sobre temas psicoeducati-
vos en francés (fund6 la revista Archives de Psychologie).

De la psicologia a la educacién

Con respecto a los antecedentes que desde ta psicologia die-
ron origen ¢ influyeron en el desarrollo yosterior de 1a psico-
logia educativa, varios autores sefialan'tres dreas o &mbitos
de estudio tradicionales que Ia favorecieron: el estudio de las

diferencias individuales unido al surgimiento de la psicome-

tria, a los estudios sobre 1a psicologia evolutiva y alas inves-
tigaciones sobre el aprendizajé/(Renovar, 1982; Coll, 1983;
Coll, 1989; Herndndez, 1999).

Los trabajos de la psicologia diferencial, dirigidos a
crear y afinar métodos y técnicas de andlisis que se utilizaron
de forma extensiva en todo el movimiento de los tests, ¥ que
acercaron la psicometrfa a la educaci6n, se inician también a
finales del siglo xix y se extienden hasta las dos primeras
décadas del siglo xx. ‘ .

Los trabajos pioneros de Francis Galton (1822-1909),
quien abord6 el estudio de las consistentes diferencias psico-
logicas entre los individuos y desarroll6 una prueba para me-
dir la inteligencia como capacidad general y como capacidad
especifica, impulsaron el desarrollo de instrumentos de eva-

luacién psicométricos aplicados a la educacién,

w Franeis Gohon
b/ psychlos
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James M. Catell (1860-1944), a quien se debe el término
'.dc test mental o psicolégico, avanzé en el estudio de los tiem-
pos de reaccion, la claridad visual y la rapidez motora, entre

. promowé la psncologla aplicada al campo de la educacién.

: Por su parte nghlncr Wltmcr (1867-1956), considerado
el primer psicélogo clinico estadounidense, estudi6 las dife-
rencias individuales de los niios y su relacuS_n con ¢l rendi-
miento escolar; centrd su trabajo en el estudio y tratamiento
;.- de nifios y pacientes con limitaciones cognitivas, Los resul-
" tados de sus evaluaciones le sirvieron para formar psicélo-
.gos en ¢l tratamiento de problemas de aprendizaje, con ello
* la psicologfa clinica ejercié un papel psicoeducativo (Anzo-
la, 2005).
- En Francia, los instrumentos psicométricos de Alfred Bi-
net (1857-1911), construidos para evaluar procesos mentales
. complejos, impulsaron indudablemente el movimiento de
. los tests en el campo de la psicologfa diferencial como técni-
.cas predictivas para el andlisis del potencial de aprendizaje
_ cn nifios en edad escolar. Su trabajo mds importante se cen-
. tr6 en medir la inteligencia. En colaboracién con Théodore
Simon (1872-1961), desarrolls el primer test de inteligencia
j. para evaluar el nivel de inteligencia de Ios alumnos con el
.. que st pretendia seleccionar a'los nifios segiin su nivel inte-
.~ lectual reportado en la prueba, e identificar sus necesidades
.. escolares. Posteriormente, y por las repercusiones que tuvo

" enEstados Unidos, este test se tradujo al inglés y se elabor6 -

-~ * una versién en la Universidad de Stanford que $e concreté en
.- . laescala Stanford-Binet.
- ~ Laproliferacién de instrumentos de medida cuyos resul-
" tados influirfan en la conceptualizacién de la psxcologla del
"nifio y su desarrollo mental y en los programas instrucciona-
- les, promovié avances sustanciales en el campo del aprendi-
" zaje y el rendimiento escolar desde este periodo, extendién-
dose y difundiéndose su desarrollo hasta la década de 1950.

i '--‘=‘-r;*-‘Conésponden a esta €poca los inventarios de la personali- .

. dad, las escalas de madurez emocional, las escalas de intere-
" ses y de tendencias vocacionales. Se observa asa la aplica-
"+ cién més masiva del Stanford-Binet y el desairollo de los
* tests Army Alpha y Army Beta, confeccwnados por Otis y
Thurstone. Paulatinamente, se vuelve esencial el uso de los

' tests en el drea psicoeducativa (Genovard et al.,'1992).
Entre los precursores més relevantes de la psicolo-
gia evolutiva, cuyas aportaciones estdn directaimente rela-
" cionadas con la educacién, se encuentra Stanley Hall (1844-
. 1924), considerado como el primer psicélogo éducativo en
" Estados Unidos. Bajo la influencia del darwinismo, fue el

tros, € inici6 el uso de pruebas de mediciér psicol6gica y-

primero en estudiar la adolescencia utilizando los métodos

. cientificos.

Con su teoria sobre !a recapitulacidn, scgun la cual la

* experiencia del género humano se incorpora a la estructura

genética de cada individuo, Hall supone que el desarrollo
humano obedece a factores fisiol6gicos determinados gené-
ticamente y que fuerzas directrices interiores controlan. y
dirigen predominantemente el desarrollo, el crecimiento y Ia
conducta. Su teoria deja escaso margen 2 la influencia de

factores ambientales pues da prioridad al proceso evolutivo;

sin embargo, este concepto evolutivo halla su expresién pe-
dagégica en las practicas educacionales de lenidad y permi-
sividad, aunque sin llegar a los extremos de Rousseau, quien
crefa que el adulto no debia interferir en el curso natural del
desarrollo, controlado y determinado por fuerzas directrices
interiores (Muuss, 1995).#

Hall tuvo gran influehéia en el desarrollo inicial de la
psicologia educativa con sus publicaciones'y actividades
académicas. Dict6 una serie de conferencias y publicé escri-
tos acerca de las relaciones entre la psicologia y la educa-
cidn; fund6 varias revistas, entre las que destacan Pedagogi-
cal Seminary, que después se convertirfa en la prestigiosa
Journal of Genetic Psychology, y el American Journal of
Psychology. Fue autor de Jas primeras publicaciones en el
campo de la psicologia educativa: Adolescence (1904), As-
pects of Life and Education (1907) y dos volimenes de Edu-
cational Problems (1911). En 1893 cre6 la National Asso-
ciation for the Study of Children, que dio lugar a la National
Society for Study of Education; ademds, fue formador de
psicélogos, varios de ellos de reconocido prestigio en el
campo de la educacién, como Dewey, Cattell, Terman y Ge-
sell, entre otros (Genovard er al., 1994; Hernindez, 1999).

‘Cabe destacar también a James Mark Baldwin (1861-
1934) como otro de los principales teéricos que iniciaron el
estudio del desarrollo y cuyos trabajos influyeron considera-
blemente en psicélogos de la talla de Gesell, Wallon, Piaget
y Kohlberg. Se le atribuye el inicio de la psicologfa genéti-
cay el interés por estudiar los procesos evolutivos desde la

- nifiez hasta la edad adulta (Delval, 1994).

Otro psicélogo de reconocido prestigio en la psicologfa
educativa de Francia es Henry Wallon (1879-1962), quien
influyé sustancialmente en la psicologia evolutiva de Euro-
Pa, hizo aportaciones originales al estudio del desarrolio psi-
coldgico desde una perspectiva genética, pero considerando
los factores tanto maduracionales como sociales, en los que
pone atencidn en los aspectos emocionales y de socializa-
cién. Su teorfa se apoya en el materialismo dialéctico y se le
reconoce por ser uno de los principales criticos de Piaget, y
por su interés y esfuerzo en aplicar las derivaciones de la
investigacion a la educacion del nifio en las escuelas, de he-
cho impulsé una reforma educativa al ocupar el puesto de
Ministro de Educacion en su pais (Palacios, 1986).

Las investigaciones sobre el aprendizaje constituyen el

.tercer &mbito que permitié a la psicologfa educativa confor-
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marse paulatinamente como una rama de la psicologia gene-
ral y ser distinta de la pedagogia ¥ la psicologia del niiio.
Desde comienzos del siglo xx, principalmente en Estados
Unidos, se promueven temas de investigaci6n sobre los pro-
cesos de aprendizaje a partir de los enfoques asociacionistas
y funcionalistas de la psicologia, gue constituyeron fos ante-
cedentes mas inmediatos del enfoque conductista, que des-
pués tuvo un gran desarrotlo. Los autores mas sobresalientes
fueron Thorndike y Judd. :

Edward Thorndike (1874-1 949), asociacionista, influido
por el empirismo inglés, interesado en un principio en la psi-
cologia animal, es el primer psic6logo que elabora una tecria
sobre el aprendizaje. Inici6 sus trabajos planteando el pro-
blema de la inteligencia animal en términos de las leyes de la
asociacién, y mediante procedimientos cientificos en condi-
ciones de laboratorio, explicé el aprendizaje en funcién de
meras conexiones. En el siguiente capitulo se describe en
detalle el tipo de experiméntos realizados por Tolman en esta
drea. : )

Thorndike evalué las condiciones bisicas que pueden
afectar las curvas de aprendizaje y las jeyes bdsicas que cons-
tituyen ese aprendizaje: ejercicio, efecto ¥ disponibilidad.
Establecié un marco explicativo de la naturaleza del aprendi-
zaje al considerarlo como el conjunto de asociaciones entre
estimulos y respuestas proporcionadas por el material expe-
rimental. Con la formulaci6n de estas leyes la psicologia ini-
cia un periodo intenso y excepcional que culmina mis tarde
en las llamadas teorias del aprendizaje conductual.

_4%
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: E. f.'j'jThomdik'e 'y R. S, Wodworh; “The .Ir_iﬂut_eiac‘é‘bf-lmprS\iefh-e_'nfi_n’:'
 One Mental Function : % hitp: ,{,pSYChcicssids-:yquiif.cc/f[Homdike/ .
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Al reorientar sus investigaciones a campo del aprendiza--
Je y la educacién con humanos, Thorndike extendié y aplicé
sistemdticamente los principios obtenidos en la investiga-
cién, y sostuvo que cualquier método educativo debe consi-
derarse desde la perspectiva y fundamentos que proporciona
la psicologia. Publica asf su primer obra Educational Psy-
chology en 1903, ala que le siguen muchas m4s sobre aspec-
tos psicoeducativos (Thorndike, citado en Gondra, 1990).
Asimismo, diseii6 diferentes instrumentos estadisticos y es-
tandarizé algunos tests que relacionaban la capacidad inte-
lectual con el rendimiento escolar. También fue fundador de
una de las revistas mas prestigiosas en el 4rea, la Journal of
Educational Psychology.

Charles H. Judd (1873-1946), a diferencia de Thorndike,
sostenia que las investigaciones sobre el aprendizaje debian
derivarse de los problemas educativos ¥ no de la experimen-
tacién bésica, es decir, debian estar directamente vinculadas
a las actividades educativas. Como otro de los més importan-

tes péicélogos educativos de la época, y también preocupado
por mejorar las practicas educativas, realiz6 trabaj os experi-
mentales sobre la conciencia y sobre an4lisis de 1a Yectura; se
interesé en los procesos complejos que permiten e aprendi-
zaje de diferentes contenidos de un curriculo. Asimismo,

. formuld y discutié los problemas mis importantes de [a edu-
cacién superior, formé nuevas generaciones de Psicélogos
educativos y se esforzé por divulgar los avances en el drea
psicoeducativa. Edité varias revistas importantes, entre las

"que destacan Schoo! Review Y. The Elementary School Jour-
nal (Genovard, 1992; Hemandez, 1999). - '

Las investigaciones y teorizaciones sobre el aprendizaje
continuaron y proliferaron desde la tercera década del siglo
XX, si bien otras cortientes como el cognaoscitivisrmo, el hu-
manismo y el enfoque sociocultural de la psicologia se ocu-
paron de él, como veremos més adelante, para el conductis-

mo el aprendizaje fue el tema central por.antonomasia, |
Autores como Hull, Tolman, Guthrie y Skinner, influidos .

por los trabajos de Thorndike, colocaron el conductismo en
una posicién pricticamente hegeménica en distintas partes
del mundo hasta Ia década de 1960. '

Las contribuciones de estas escuelas a la educacién han
sido amplias y han conformado un cuerpo de conocimientos
tedricos, metodoldgicos y pricticos para la comprensién de
un sinfin de fenémenos educativos y para l1a solucién de mul-

- titud de problemas propios del campo.

En la pdgina siguiente $e presentan las ideas més relevantes
¥ sus personajes mds sobresalientes en un grafico, a manera de
linea del tiempo, con la idea de sintetizar y enmarcar las etapas
del desarrollo de la psicologia general y corrientes pedagdgi-
cas que antecedieron el inicio de la psicologia educativa.

Enfoques contemporéaneos
de la psicologia educativa

En esta segunda parte se exponen los enfoques o paradigmas
vigentes m4s representativos de la psicologfa educativa: con-
ductista, cognoscitivista, humanista e historicocultural, que
fueron cl resultado de las tradiciones o posiciones epistemo-
16gicas —derivadas de doctrinas filoséficas— que histérica-
mente se legitimaron en la construccién del conocimiento
cientifico de la psicologfa educativa, segiin se documenté en
el apartado anterior. /- o

Es pertinente aclarar que’se usan los términos “enfoque™
y “paradigma” como sinénimos en tanto que los dos hacen
referencia a un conjinto de ejes teoricometodolégicos y
précticos para acercarse al conocimiento.“Asi, se les puede
concebir como modelos o matrices disciplinarios en cual-
quier campo del conocimiento u otro contexto epistemoldgi-
€0, que contienen un conjunto de principios que unifican a
un grupe de investigadores y tienen un alcance tan amplio
que parecen explicar todos o la mayoria de los fenémenos de
su campo de estudio. Los paradigmas o enfoques comparten

........ B e




“al lefiguaje tedrico previamente definido y segiin sus princi-
pios metodolégicos, técnicos, tipos de problemas a investi-
- gar, soluciones propias, para producir conocimiento (Kuhn,
1 1993). ' o : .

* De esta manera, aqui se describen los enfoques mis re-

“antecedentes, su nicleo central o problemética de estudio,
F . .
sus postulados filoséficos y fundamentos epistemoldgicos,
" “sus principales supuestos te6ricos y prescripciones metodo-
" légicas, y especialmente sus derivaciones en la educacién.
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Las aplicaciones mds actuales en los diferentes espacios de
-actuacidén de la psicologia educativa se retomardn eri los si-
guientes capitulos del libro.

El éonductismo

Sus antecedentes y fundamentos
epistemoldgicos '

El enfoque conductista del aprendizaje se origina a princi-
pios del siglo XX y tiene como.antecedentes més inmediatos
los experimentos de Pavlov sobre el condicionamiento cldsi-
co, los trabajos de Thorndike sobre el refuerzo y los experi-
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mentos de Watson, quien adoptd los principios de Pavlov
para explicar ta mayor parte de la conducta animal y hema-
na. Sin embargo, su principal desarrollo en el dmbito educa-
tivo se debe a las aportaciones de Skinner: la ensefianza pro-
gramada y los fundamentos de lo que posteriormente se
denomind la tecnologia de la ensefianza o el disefio instruc-
cional. ' '

16 CAPITULO 1 Origen y enfoques confemporéneos de la psicologia educativa

El conductismo se deriva de 1a tradicién empirista de la
ciencia y de la filosofia positivista, rechaza las posturas men-
talistas y la utilizacién de modelos mecanicistas. Parte de
una idea asociacionista de la formacién del conocimiento y
del aprendizaje, pues precisamente su niicleo central de estu-

- dio son los principios de la asociacién, heredados de los filé-

sofos asociacionistas ingleses.
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, DOCUMENTO 2
FUNCIONES DE LA PSICOLOGIA EDUCATIVA

Esta disciplina cuenta con dos funciones principales: 1) el desarrollo del
aprendizaje y de la ensenanza y 2) formular indicaciones practicas para los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Hasta cierto punto estas son las clases de -
funciones que tienen en la mayoria de las disciplinas profesionaies.

Contribuciones a la teoria _

Las teorias desarrolladas por los psicologos educativos pretenden
explicar como aprendemos, recordamos Y nos comportamos en situaciones de
ensefianza. Pero también hacen uso de teorias desarrolladas por otros
campos. Por ejemplo, los psicologos sociales han elaborado teorias de la
motivacién para explicar la tendencia de la gente a comportarse de ciertas
maneras en ciertas situaciones. lLos psicologos del desarrolio infantil han
construido teorias para explicar la poderosa influencia de los ejemplos o
modelos en personas de diferentes edades. Otros psicologos, que trabajan con
seres humanos o animales, han formulado teorias para dar explicacién de
como y cudndo los errores o el fracaso pueden resultar beneficiosos en la
solucién de problemas. Los psicologos de la educacion estudian y aplican estas
y otras teorias similares y seleccionan aquellas partes que deben usarse o
‘modificarse para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. En
definitiva, se espera de los psicologos educativos que desarrolien sus propias
teorias, asi como que estudien y expliquen las teorias referidas a la educacion
de otros cientificos sociales. - :

Contribuciones a la Practica

El desarrollo de la investigacién y de la teoria, aunque los psicologos
educativos tienen la responsabilidad profesional de hacer todavia més, deben
convertir las teorias que elaboran en sugerencias practicas qué pueden utilizar
los profesores en sus clases. Esto no significa que los investigaciones puedan
dictarlo que debe hacerse en las escuelas. Como cientificos, no pueden decidir
cuales son los objetivos de la educacién, por esta es, por naturaleza, una -
cuestion filoséfica, mas que cientifica. Sus teorias no establecen lo que deberia
ensefiarse, ni qué objetivos deberia perseguir un sistema escolar. Dichas
~decisiones son juicios de valor, que caen fuera de la competencia de la ciencia
'y de la investigacién como tales. Sin embargo, una vez que la sociedad ha
decidido esas basicas, los psicologos educativos pueden investigar
sistematicamente las condiciones en las que pueden alcanzarse mejor las
metas fijadas.

Las disposiciones legislativas, asi como otros acontecimientos
contemporaneos, a menudo afectan a las percepciones de la sociedad acerca
de las prioridades educativas. Estas prioridades influyen a su vez en el tipo de
investigacion que realizan los cientificos. Por ejemplo, en los afios 60°s un
equipo en las escuelas de algunos paises desarrollados para la produccién de
cientificos. Los investigadores respondieron centrando su trabajo en los
factores que se pensaba que influian en el aprendizaje de informacion
cientifica. En otra época, la alarma publica que supuso el indice de



analfabetismo incité a muchos psicologos educativos estudiar el proceso de
lectura y las causas de la incapacidad para leer.

En primer lugar, la sociedad selecciona sus objetivos educativos, y
entonces los psicologos de ia educacion intentan descubrir los mejore métodos
para alcanzarlos. Pero es necesario dar un tercer paso. Si hay que alcanzar
estas metas en el mundo real, las teorias psicolégicas deben introducirse de
algin modo en ia clase. Desafortunadamente, la mayor parte de los. profesores
tienen un conocimiento demasiado superficial de las teorias que elaboran los
psicologos educativos. Rara vez saben cdmo, o hasta que punto se pueden
aplicar estas teorias a los problemas que se presentan en los colegios.

La psicologia educativa puede indicarle a un profesor de ingles, por
ejemplo, los métodos para reducir el nimero de estudiantes que pasan a los .
Cursos superiores si poseer unas habilidades léxicas satisfactorias. Puede
ofrecer ideas a un maestro del taller sobre como ayudar a los alumnos con una
mala coordinacién motora a alcanzar un nivel de habilidad que produciria
orgullo, satisfaccidén y una notable ejecucion. Puede describir principios
psicologos que un profesor de lenguaje puede utilizar para reducir la ansiedad
y turbacién que a menudo inhiben a los adolescentes en las clases de lenguaje
Yy expresion gramatica. Facilitar informacién sumamente practica es una funcion
importante del psicélogo educativo, pero los profesores deben de esforzarse en

-conocer mejor las teorias y términos cientificos basicos para que ésta
informacion tenga realmente un efecto en las aulas. '

Por tanto, evidentemente, los psicologos educatives tienen la
responsabilidad de contribuir tanto a ia teoria como a la practica. Ignorar
cualquiera de estos aspectos seria un perjuicio para la psicologia educativa, asi
como para la educacion general. .

En resumen la psicologia educativa es una ciencia que intenta explicar los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Utiliza métodos cientificos para
investigar y ayudar a resolver los problemas relacionados con la educacién.
Las teorias, basadas en la evidencia empirica y en el pensamiento l6gico, se
construyen mediante el razonamiento inductivo y deductivo, en un intento de
explicar hechos o acontecimientos recurrentes. Para comprender esta
disciplina, una persona tiene que familiarizarse con los términos cientificos
usados en este campo.

La psicologia educativa es una ciencia relativamente joven, cuyos
origenes estan en las contribuciones de psicologos, filbsofos y educadores. Los
primeros debates que acompafiaron el desarrollo de esta disciplina se
centraron en torno a dos cuestiones:

1) Los métodos que iban a utilizarse en el estudio de los
problemas
. 2) El propio contenido de la disciplina.
La psicologia educativa surgié como ciencia con dos grandes funciones_
1) Construir y perfeccionar teorias que expliquen fenémenos
recurrentes refacionados con el aprendizaje y la ensefianza
2) Formular indicadores practicos para aplicar teorias al

proceso educativo.
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EL ROL DEL PSICOLOGO EDUCATIVO

El Psic6logo de la Educacién es el profesional de la psicologia cuyo objetivo de
trabajo es la reflexion e intervencién sobre el comportamiento humano, en
situaciones educativas, mediante el desarrollo de las capacidades de las
personas, grupos e instituciones. Se entiende el término educativo en el sentido
méas amplio de formacion y desarroilo personal y colectivo. :

El Psicélogo Educativo desarrolla su actividad profesional principalmente en el
marco de los sistemas sociales dedicados a la educacién en todos sus diversos
niveles y modalidades; tanto en los sistemas reglados, no reglados, formales e
informales, y durante todo el ciclo vita! de la persona.

Asi mismo interviene en todos los procesos psicolégicos que afectan al
aprendizaje, o que de este se derivan, independientemente de su origen
personal, grupal, social, de salud etc., responsabilizandose de las implicaciones
educativas de su intervencion profesional y coordinandose, si procede, con
otros profesionales,

~ AMBITOS Y TAREAS

El profesional de la psicologia educativa interviene en el dmbito personal,
familiar, organizacional, institucional, socio-comunitario y educativo en general;
con Educandos, receptores del proceso educativo, y Agentes Educativos, que
intervienen directa o indirectamente en el proceso educativo.

FUNCIONES DEL PSICOLOGO EDUCATIVO
¥ Intervencién ante las Necesidades Educativas de los Alumnos

Participa en la atencién educativa al desarrolio desde las primeras etapas de la
vida, para detectar y prevenir a efectos socio-educativos las discapacidades e
inadaptaciones funcionales, psiquicas y sociales. :

Realiza la evaluacién psicoeducativa referida a la valoracién de las
capacidades personales, grupales e institucionales en relacién a los objetivos
de la educacién y también al anélisis del funcionamiento de las situaciones
educativas. Para ello trata de determinar la mas adecuada relacién entre las
necesidades individuales, grupales o colectivas y los recursos del entorno
inmediato, institucional o socio-comunitario requeridos para satisfacer dichas
necesidades.

También y ligado al proceso de evaluacién ella psicologo puede proponer vy
realizar intervenciones que se refieran a la mejora de las competencias
educativas de los alumnos, dé las condiciones educativas y al desarrollo de
soluciones a las posibles dificultades detectadas en la evaluacién.



¥ Funciones ligadas a la Orientaciéon, Asesoramiento Profesional ¥y
Vocacional

El psicologo promueve y participa en la organizacion, planificacién, desarrollo y
evaluacion de los procesos de drientacién y asesoramiento profesional y
vocacional, tanto en lo que tienen de informacién, asesoramiento y orientacién
a los alumnos ante las opciones que deban tomar frente a las distintas
- posibilidades educativas o profesionales, como en la elaboracién de métodos
de ayuda para la eleccion y de métodos de aprendizaje de toma de decision
vocacional. Ef objetivo general de estos procesos es colaborar en el desarrollo
de las competencias de las personas en la clarificacién de sus proyectos
personales, vocacionales y profesionales de modo que puedan dirigir su propia
formacién y su toma de decisiones.

Y Funciones Preventiva_s

En la que ella psicélogo interviene proponiendo la introduccién de
modificaciones del entorno educativo y social que eviten la aparicion o atenuen
las alteraciones en el desarrollo madurativo, educativo y social.

La prevencion se orienta a proponer las condiciones para un mejor desarrollo
- de las capacidades educativas y también a prevenir las consecuencias que
pueden generar la diferencia entre las necesidades educativas de la poblacion
y las respuestas que dan los sistemas sociales y educativos; incluye tanto
acciones especificas para la prevenciéon de problemas educativos concretos
. (como son a adaptacién inicial a la escuela, la deteccién precoz de alumnos
con necesidades educativas especiales, etc) como los aspectos de intervencién
desde las- primeras etapas mediante técnicas de estimulacién y, ya en las
etapas escolares, los procesos dirigidos a permitir a los alumnos afrontar con
progresiva autonomia y competencias eficaces las exigencias de la actividad
educativa. :

Desde el enfoque preventivo se contemplan intervenciones tanto en
asesoramiento a agentes ‘educativos (educadores, padres etc) como en el
desarrollo de programas especificos: educacién para la salud, educacion
afectivo-sexual, prevencién de las drogo-dependencias y de los proyectos
ligados en general a la transversalidad (educaciéon de valores, educacién no
sexista). -

"V Intervencion en ia mejora del Acto Educativo

Las funciones ligadas a esta. intervencién pretenden ta adecuacion de las
situaciones educativas. a las caracteristicas individuales yfo grupales
(evolutivas, cognitivas, sociales etc) de los alumnos y viceversa. Estas
funciones se realizan a través de asesoramiento didactico, de la organizacion y
planificacién educativa, de programacion, de asesoramiento y actualizacién del
educador, y en general se refieren a la intervencion sobre las funciones
formativas y educativas que se realizan con el alumno.



¥ El psicdlogo presta apoyo y asesoramiento técnico al educador tanto en:

Su actividad general: adaptacion de la programacién a las caracteristicas
evolutivas psico-sociales y de aprendizaje de los alumnos, organizacién del
- escenaric educativo, métodos de ensefianza-aprendizaje, niveles de
concrecion curricular, aplicacion de programas psico-educativos concretos etc.

Como en su actuacion educativa con alumnos con necesidades y/en
situaciones educativas especiales, adecuaciones curriculares Yy programas
individuales, actuaciones compensatorias, diversificaciones y en general
procedimientos de atencién a la diversidad.

Igualmente colabora en la formacién permanente y apoyo didactico al
educador, aportando su preparacién especifica sobre las areas evolutivas,
cognitivas, afectivas, comportamentales, psicosociales e institucionales.

También son objeto de ia intervencion del psicélogo los fendmenos
institucionales que configuran los centros educativos: la relacién entre los
objetivos y las formas organizativas con el funcionamiento real, la mejora eficaz
de las relaciones entre los componentes de la institucién educativa etc; asi
presta su colaboracion y apoyo técnico en la elaboracién y desarrolio de
‘proyectos educativos de centro, de proyectos de innovacién curricular,
integracién y atencion a la diversidad, nuevas tecnologias, compensacién y
- apoyo educativo, etc; asi como en los cambios organizativos y metodoldgicos
requeridos por estos proyectos, en la linea de hacer competentes a las propias
instituciones en ta realizacion de los fines que se proponen.

¥ Formacion y Asesoramiento Familiar

El psicélogo actua promoviendo y organizando la informacién y formacion a
madres y padres en una linea de apoyo al desarrollo integral del hijo/a. Realiza
la intervencion para la mejora de las relaciones sociales y familiares, asi como
la colaboracion efectiva entre familias y educadores, promoviendo Ia
participacion familiar en {a comunidad educativa asi como en los programas,
proyectos y actuaciones que el profesional de la psicologia educativa
desarrolie.

¥ Intervencién Socioeducativa

E! psicdlogo participa en el andlisis de la realidad educativa, y de los factores
sociales y culturales que influyen en el proceso educativo de la comunidad
concreta, interviene en la prevencion socioeducativa, impulsa la cooperacién y
coordinacién de los servicios, instituciones y organizaciones sociales del
entorno. En resumen interviene en las relaciones entre las actividades
educativas y la comunidad donde tienen lugar, asi como en los factores
sociales y culturales que condicionan las capacidades educativas.



Tambien puede participar en el disefio de planes de intervencion comunitaria
en el ambito territorial, promoviendo criterios metodolégicos, procesos de
implantacion, sistemas de evaluacion etc.

El/la psicologo/a puede asesorar técnicamente a los responsables de la toma
de decisiones de planificacion y actuacién a partir de su pronunciamiento
especializado y de su aplicacién al analisis y estudio del sistema educativo en
una linea de mejora de la atencién educativa. :

_ ¥ Investigacion y Docencia

La investigacion incluye las -actividades para el andlisis y reflexion sobre el
propio trabajo; la mejora y actualizacion de su competencia técnica, la
profundizacién y extensién de la teoria y los procedimientos propios de la
psicologia de la educacién.

La docencia que realizan los profesionales de la psicologia educativa esta
orientada a difundir su conocimiento entre los demas profesionales de la
educacion, los grupos sociales implicados en esta, los propios psicélogos y
estudiantes de psicologia y otros colectivos profesionales.

METODOS, TECNICAS, TAREAS Y ACTIVIDADES

ta Psicologia Educativa, como &rea aplicada de la psicologia. Utiliza los
métodos generales de la misma. El procedimiento general de intervencién
engloba los siguientes pasos: evaluacion inicial y diagnéstico, intervencién,
seguimiento y evaluacién final, y valoracién, con la toma de decisiones que se
deriva de la misma. ' o

Las tareas propias de la Psicologia Educativa pueden dividirse en dos grandes
blogques: . ‘

A) Las relacionadas con la Evaluacién.

La evaluacion se efectia sobre las distintas &reas en funcién de la demanda, la
problematica y las necesidades, priorizando su funcionalidad y operatividad, y
se analizan detalladamente las variables psicologicas que influyen en el
comportamiento humano dentro del contexto educativo, llegando, cuando
proceda, a la determinacién de un diagndstico en la situacién educativa.

Ello incluye la descripcion e identificacién de dicha situacion, la formulacién de
hipétesis explicativas y la emision de hipétesis de mejora.

Las técnicas mas utilizadas para la evaluacién son Ja entrevista psicolégica, la
observacién en sus diferentes modalidades (no estructurada, sistematica,
autobservacion), fos auto-informes y los tests psicolégicos, seleccionando las
mas adecuadas al objeto (individuos, .grupos, instituciones) y al tipo de
evaluacion (normativa, criterial, curricular).



B) Las que se refieren a la Intervencion.

La intervencion se efecta en los diferentes ambitos sobre las diferentes
variables psicologicas que intervienen en el acto educativo. Las técnicas de
intervencion en Psicologia Educativa son las derivadas de las 4reas basicas Y
aplicadas de la psicologia.

Las Psicélogas y los Psicélogos de la educacion deben prestar atencioén a los
- aspectos deontoldgico en todas las fases de su actuacion, tanto en la seleccién
de pruebas y técnicas para la evaluacién y la intervencién (rigor, validez) como
en la toma de decisiones que se derivan de su trabajo y en la transmision de fa
informacion <informes orales y/o escritos) al propio sujeto y a terceras
personas, considerando que en muchas ocasiones el destinatario del informe
no es el propio sujeto evaluado y que este no acude por propia iniciativa.

, ’EL ROL DEL PSICOLOGO EDUCATIVO

E! objetivo del psicélogo educativo es el desarrollo de las capacidades
educativas en las personas, grupos, instituciones y comunidades sociales,
entendiéndose educacién en el sentido mas amplio de formacién y desarrollo
personal, colectivo y social. '

Como indica Bardon (1976) al respecto de fa Psicologia Educativa:

«.. es tal vez la Unica especialidad en Psicologia que toma seriamente en
consideracion de forma simultdnea casi todas las practicas actuales en
Psicologia, en educacion y en otros campos relacionados. Por ejemplo, est4
implicada en la elaboracién de orientaciones de competencias y criteriales para
el entrenamiento y la practica. Est4 implica en las técnicas de evaluacin y de
intervencion prestadas de la Psicologia Clinica (psicodiagnéstico tradicional,
psicoterapia y modificacion de conducta); de la orientacion psicoldgica
(orientacion no directiva, orientacién vocacional); de la Psicologia de las
organizaciones (andlisis de sistemas y evaluacién de sistemas); junto con
técnicas y meétodos que desafian una facil categorizacion (intervencién en
crisis, terapia realista, educacién afectiva en todas. sus variedades, evaluacion
y tratamiento de dificultades de aprendizaje, desarrollo y modificacién del
curriculum, formacién del profesorado, etc.). iSi hay algo que probar, los
psicdlogos educativos lo probaran!»

intervencién del Psicélogo Educativo

Las formas de actuacién del psicologo educativo pueden ser directas, si la
intervencion actia directamente sobre el sujeto (individuo, grupo, institucién,
comunidad) o indirectas, en que la intervencién se efectia a través de agentes
educativos (educadores, familias, organizacién, comunidad...), mediante
procedimientos de formacién, asesoramiento, etc. La mayoria de las
intervenciones pueden realizarse directa o indirectamente y atn, mas
frecuentemente, como una combinacion de ambas formas.



En este sentido, aunque refiriéndose a la educacién formal, Moreno (1989)
comenta:

«En esta perspectiva las funciones del psicdlogo educativo se canalizan a
traves de cuatro direcciones basicamente. En primer lugar, a la institucién
educativa -técnicas organizacionales, departamento de orientacién, disciplina,
entorno ambiental y desarrollo... En segundo lugar, a los profesores -técnicas
preventivas, delimitacion de proceso de aprendizaje, conocimientos en
Psicologia del desarrollo... En tercer lugar a los padres -relaciones padres-
centro, comprensién y conocimiento de sus hijos, adquisicién de habilidades,
formacion como coterapeutas... Por Gltimo, al alumno -promover la salud
mental, servicios de consistorio, direccién y evaluacién de paquetes de
intervencién, facilitar las relaciones sociales y el funcionamiento de los grupos...
», ’

Respeta en su intervencion los siguientes criterios:

1. Analisis de la demanda/necesidades.
2. Valoracion de la situacién.

3. Intervencion.

4. Evaluacién del proceso.

La interaccién entre las formas de intervencion, los sectores en que se implanta
y el procedimiento han a originado diversos modelos de intervencién que han
ido evolucionando debido a numerosos factores (la demanda social, el
desarrollo de la educacion, el avance cientifico de la Psicologia, la progresiva
presencia institucional de los psicdlogos en el campo educativo, etc.). Las
caracteristicas minimas que cualquier modelo debe garantizar son las
siguientes: -

1. Que en la medida de lo posible se intervenga en todos los &mbitos de
actuacion (sujeto, grupo, institucién...). .

2. Que contemple la priorizacidn de actuaciones de tipo preventivo.

3. Que permita la coordinacidn entre servicios pertinentes.

4. Que se mueva en una perspectiva socio-comunitaria

5. Que potencie la normalizacion.

6. Que permita su evaluacién y confirmacién. -

7. Que, entre otros paises, se muestre el mas eficiente.
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" UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SAN LUIS POTOSI (UASLP)

Dentro del Reglamento de Servicio Social de esta universidad el Psicélogo
Educativo interviene en ambientes formales e informales para prevenir y’
resolver problemas educativos, aplicando conocimiento tedrico-practicos
derivados de la psicologia y otras disciplinas afines. Aplica sus conocimientos
en el disefio racional de ios elementos del proceso ensefianza-aprendizaje
- basandose en diversas teorias de la instruccion y enfoques socio-pedagégicos.

esta capacitado en diagnostico y tratamiento de los sujetos que presenten
trastornos en el aprendizaje para su ajuste y adaptacién en el medio escolar,
familiar y social, aqui -desempefia también funciones de prevencion;
implementa formas participativas para la capacitacion, la actividad creativa y
reproductora en los grupos de trabajo, planifica proyectos y programas
educativos a nivel institucional; atiende problemas de eficiencia administrativa
en instituciones educativas; cumple funciones de orientador vocacional, esta
habilitado para el trabajo interdisciplinario en ambientes comunitarios. Realiza
investigaciones de trascendencia social para optimizar la conciencia
participativa en los cambios que requiere la psicologia y la educacién en
México, tiene una comprension sobre la sociedad mexicana asi como la
configuracion de las tendencias de desarrollo de la educacién.

Pagina index de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi. UASLP.
http://www.uaslp.mx/Plantilla.aspx?padre=1201

FUNCIONES PROFESIONALES DEL PSICOLOGO EDUCATIVO

Con respecto al perfil profesional del psic6logo educativo hay una propuesta
elaborada por Arredla (1990) quien luego de entrevistar a expertos en el drea
encontré que las principales actividades profesionales y académicas del
psicologo educativo considéradas por ellos scn:

1.Diagnosticar
2.Disefar-
3.Programar

4 Prevenir
5.Planear
6.Investigar
7.Intervenir

8. Evaluar

Algunas de estas actividades coinciden con las propuestas de otros perfiles
como los de la CNEIP (1989) y otras asociaciones profesionales. asi como el



considerado por (con) el equipo que desarrollé el Examen General para el
Egreso de Licenciatura en Psicologia (CENEVAL, 1998). '

Ahora bien si se comparan estas funciones con las que desarrolla en realidad,
tenemos (cuadro 2) que las realizadas con mayor frecuencia por los
psicdlogos educativos, segun diferentes autores (Martinez Fuentes, 1989:;
Fierro y Luna, 1990, Leén Tapia, 1990; Lobera y Baeza 1990, Bermudez
Zurita 1990, Guerrero Tapia, 1997 y Garcia, 1997), son; :

PRINCIPALES FUNCIONES PROFESIONALES DE PSICOLOGO
EDUCATIVO : :

FUNCIONES %
Deteccidn 8.8
Prevenci6én 14.7
Planeacion 19.0
Rehabilitacion 7.7
Evaluacién 21.3
Investigacién 54
Docencia ' 57
QOrientacion 2.1
intervencion 15.2
TOTAL 100%

De acuerdo con este cuadro la funcion mas realizada por el psicédlogo
educativo, es la evaluacion, seguida en orden descendiente por la planeacion,
la intervencion, la investigacion y la deteccién o el diagnéstico. Las funciones
corresponden en gran medida a las del psic6logo en general. Destaca de este
cuadro que no se cite la prevencion, ni el disefio o la comunicacién, sefialada
como importante en otras propuestas (Fierro y Luna, Garcia y Flores, 1996) y
el CENEVAL (1998). Ver la grafica siguiente..
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En cuanto a la relacién con los profesionistas con los que trabaja en su
desempefio profesional (y a las actividades concretas que realiza) el
psicélogo educativo, de acuerdo a lo reportado por distintas investigaciones
(Martinez y Urbina, 1989, Bermidez, Orozco y Dominguez, 1990;-Le6n Tapia -
Cruz Dea y Herndndez Pérez M, 1990 ), basicamente interactda con los

‘siguientes , . , profesionales:
PROFESIONALES %
Pedagogo 224
Profesor : 28.1
Psiquiatra 20.2
Trabajador Social 14.6
Secretaria 10.1
Psicologos 4.5
TOTAL _ 100%

Es decir, de acuerdo con lo reportado por este cuadro ios psicologos
educativos trabajan preferentemente con profesores, pedagogos vy
psiquiatras.
Respecto a las actividades profesionales realizadas con mayor frecuencia
{ver cuadro 4) la mas efectuada es la docencia, seguida por la planeacion y
aplicacion de programas educativos, la realizacién de entrevistas y la
~ orientacion vocacional. Hay acciones que realiza pero que, sin embargo, no
son parte de su formacion profesional, como es el caso’ de los aspectos
“administrativos. : -

ACTIVIDADES PROFESIONALES DEL PSICOLOGO EDUCATIVO

Actividades Porcentaje
1. Docencia : 70%
2. Planeacion y aplicacion de programas 60%
. (+]
educativos 50%
3. Orientacién Educativa y Vocacional 50%
4. Elaborar material did4ctico 40%
6. Asesoria 40%
6. Evaluacion del aprendizaje _ - 30%
7. Aplicacién de instrumentos estandarizados 30;
8. Administracién educativa 20.,/:

9. Educacién especial

Un ejemplo representativo de este aspecto es el referente a las solicitudes de
las instituciones-para requerir alumnos que realicen el servicio social, de las
cuales 2 de cada 10 son para efectuar la docencia, siguiendo el requerimiento



para la elaboracion de programas de ensefianza - aprendizaje. Nuevamente
aparece que la investigacion y la prevencién son actividades poco
demandadas (Valderrama, Lavalle y Hernandez, 1989).

Perspectiva

. La progresiva superacion de practicas profesionales, el surgimiento de la
demanda social de intervencion en distintos ambientes, asi como el .
surgimiento de nuevas aproximaciones teéricas, como el constructivismo, y el
permanente esfuerzo de déﬁnir nuevas lineas de actuacién psiceducativa
generan la necesidad de un debate constante sobre el rol profesional del
psicélogo de la educacion.

De esta manera van surgiendo campos emergentes de actuacién profesionai
que, aunque no contemplados en el plan de estudios de la Carrera de
Psicologia, han destacado.como campos de actividad laboral en los que ha
comenzado a incursionar el psicdlogo educativo, por mencionar solo algunos
de elios se consideran: ' -

- La innovacion de programas para el desarrollo de los procesos cognitivos
superiores, el autbaprendizaje y la formacion de ciudadanos

- La participacion en proyectos para abatir la desigualdad y la baja calidad
educativa .

- El disefio de ambientes y modelos educativos de ensefianza aprendizaje

- La promocién de educacién comunitaria :
- El desarrollo de programas para fa Formacién docente

- La intervencion en el disefo, implantacion y seguimiento de programas para
ia Educacién indigena -

* El disefio de programas de ensefanza- aprendizaje en entornos virtuales y
multimedia

- Modelos orientados a la tutoria académica

- Competencias personales- inteligencias mduitiples

- Modelos de atencion a la diversidad cultural, etc.

CONCLUSIONES

Como profesionales de la psicologia cuyo objetivo de trabajo es el
comportamiento humano en situaciones educativas, solo mejorando nuestro
desempefio, participando de manera interdisciplinaria, reflexionando,
renovando la curricula de formacion; orientando adecuadamente fa
investigacion hacia los espacics donde se generan experiencias de
ensefnanza-aprendizajeé; avanzando en nuestra formacién integral, cada vez
con una dotacién cualitativa y cuantitativamente mejor de perspectivas
tedricas, recursos instrumentales, metodoldgicos y de los conocimientos; es
que lograremos mayor crecimiento profesionat & incidiremos en |a prestacién
de mejores servicios a la comunidad educativa y social, acorde a nuestro
contexto nacionai.
Por lo tanto, la creacién de una imagen profesional del psic6logo que se
desempefia en este dmbito es un reto que se asume cotidianamente por
aquellos que nos encontramos comprometidos en actividades de docencia y/o
de caracter laboral en el campo de {a educacion. '

hitp://www.salud.gob.mx/dirgrss/srfrhs 12.html. SUBDIRECCION DE
REGULACION PARA LA FORMACION DE RECURSQS HUMANOS PARA LA
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DOCUMENTO 2-A

PANORAMICA DE LOS PSICOLOGOS EDUCATIVOS EN EUROPA
Ministerio de Educacion y Ciencia

La realidad de la intervencién profesional de los psicologos educativos en la
Unién Europea se presenta tan plural como los sistemas educativos de los
paises que {a componen, si bien puede apreciarse en la consolidacion de su rol
tres grandes lineas de confluencia (Forns M., 1994):

1) La proveniente de un enfoque socio-laboral que pretendia la insercién eficaz
y madura del adolescente a la vida activa (funcién propiamente de orientacién
profesional) y la adaptacién de la escuela y de los estudios a la realidad
socioeconomica del entorno con la finalidad de permitir el avance industrial y
tecnolégico de la comunidad (funcién de andlisis de las necesidades
profesionales del sector y de la planificacién del contenido de los estudios de
acuerdo con las innovaciones cientifico-técnicas). Esta linea de influencia
recibio duras criticas en los afios en que la ideologia de Ia lucha de clases era
preponderante.

2) consiste en una linea de influencia de tipo psicolégico v pedagdgico y
pretende la adecuacién de la vida escolar a las caracteristicas evolutivas del
nifio y viceversa (funcién formativa y educativa del nifio, funcién didactica, de
organizacion y planificacion escolar, de programaciéon, de asesoramiento y
actualizacion del educador). Esta linea ha sido considerada como la fuerza vital
de la sociedad que impulsa los cambios sociales a través de los cambios
educativos.

3) Se caracteriza como de tipo clinico-terapéutico, con connotaciones médico-
pedagdgicas (funcién reeducativa, psicoterapéutica y de andlisis clinico). Estos
distintos enfoques se han visto reflejados en las denominaciones que se han
dado a los servicios (Orientacion, Psicologia escolar, Centro terapéutico, etc.),
aunque en la practica, en muchos de ellos se cumplian tareas refativamente
similares.»

A efectos estadisticos (y siguiendo la investigacion de Alan J. Marsh, con datos
* cerrados en 1992 por tanto de la Europa, en el sector ptiblico de los paises de
la Comunidad Europea trabajaban’ aproximadamente 11.000 psicologos
educativos (destacando Francia, Reino Unido y Espafia, cada uno de los
cuales cuenta con 2.000-3.000 psicélogos educativos dependientes de las
Administraciones Publicas), fa proporcion media alumnos/psicélogo estaria en
torno a 1/5.000 (moviéndose entre los mas favorables 1/1.500 de Dinamarca y
Bélgica y las muy elevadas 1/26.000 de irlanda, 1/34.000 de Grecia y
curiosamente 1/11.000 de Alemania, el resto de los paises se situan alrededor
del nivel medio antes sefialado). El 65 % de los psicélogos educativos eran
mujeres, y el 35% hombres; trabajaban un promedio de treinta y cuatro horas
por semana y cuarenta y dos semanas al afio, y ganaban, en promedio y en
funcion de criterios de antigliedad y experiencia, entre 23.000 y 32.600 ECU's



de 1992 (aproximadamente entre tres y cuatro miliones de pesetas de dicho -
afio) como salario bruto anual, con grandes diferencias, entre unos paises y
otros. ’

Como servicios organizados intervienen en Bélgica dentro de los Centro Psico-
- Medico-Sociales (PMS) que tienen un papel importante en el ambito de 1a
orientacion escolar y profesional desde el periodo preescolar hasta el final de ia
- enseflanza secundaria, son servicios de sector e intervienen en las tres areas
sefialadas al inicio de este trabajo, con un enfoque interdisciplinar.

En Francia, con gran tradicion en este area, pues ya en el proyecto de reforma
de la ensefianza de Langevin y Wallon de 1945 se planteaba una psicologia
escolar definida como «al servicio de todos los alumnos», los psicélogos
educativos intervienen a través de dos tipos de servicios por un lado en los
RASD (equipos de ayudas especializadas a los alurmnos con dificultad) que
intervienen contra el fracaso escolar y participan igualmente en la integracién
.de alumnos con necesidades educativas especiales en la ensefianza ordinaria
y en la orientacién hacia las clases y centros especializados para los alumnos
con grave dificultad.

También existen los CIO (Centros de Informacidn y Orientacién) en los que los
«Conseillers d'Orientation-Psicologues» tienen como responsabilidad principal
la orientacion y asesoramiento, transicion a la vida activa, etc.

En Irlanda, el PSDE (Servicio Psicol6gico del Departamento de Educacién) es

responsable del desarroilo de los servicios de orientacion y consejo en el

sistema escolar. Dichos servicios comprenden las tres dimensiones de la
orfentacion: profesional, educativa y personal/social.

En Luxemburgo, e! CPOS (Centro de Psicologia y Orientacion en escuelas),
creado en 1987, tiene los objetivos de garantizar la orientacién escolar, la
eleccion de estudios y profesion, facilitar la entrada en 1a vida activa, asesorar a_
. padres y profesores, etc.

Holanda posee un sistema bien desarrollado de servicios de apoyo a la

- escuela. Existen mas de 60 centros regionales de asesoramiento a la escuelay
tres centros nacionales de asesoramiento para reciclaje y apoyo de los centros
locales y de las escuelas de educacién-secundaria. :

En Dinamarca el Detreto de Orientacion Escolar y Profesional de 1981
estableci6 las condiciones previas para una serie de servicios de orientacién
escolar y profesional dependientes de organizaciones centrales, regionales y
municipales.

En el Reino Unido existen Servicios de Psicologia Escolar dependientes de las
autoridades locales que junto a los Servicios de Orientacién (Career Service)
locales cubren las dreas de intervencion psicoeducativa, si bien a partir de la
ley de ensefianza de 1988 ha aumentado la intervencion y supervision de la
administracion central en las iniciativas locales en materia educativa.



En Portugal se han creado a partir de 1991 Servicios de Psicologia y
Orientacion (SPQO), con un enfoque interdisciplinar cubren las &reas de
orientacion escolar y profesional y de «promocién del éxito educativoy.

En Alemania se da una gran diversidad de marcos organizativos en funcion de
la pluralidad de autoridades regionales (L&nder) de los que 'dependen, conviven
equipos de sector dependientes de tas administraciones educativas regionales
y departamentos de orientacion en centros publicos, especialmente en
educacion especial y ensefianza secundaria.

Finalmente, en litalia, como ya indicdbamos anteriormente, se observa la
ausencia de una legislacién general, asi como por la divisién de las
responsabilidades entre numerosas instituciones publicas y privadas; de hecho,
la mayor parte de las intervenciones psicoeducativas se realizan desde centros
locales o regionales que unifican la atencion de las redes de salud, servicios
sociales y educacion con especialistas en cada area, pero dentro de un mismo
marco organizativo.

En cuanto a iniciativas especificamente comunitarias la Comunidad Europea
siempre ha considerado que la orientacién profesional es una parte esencial de
la politica comun de formacién profesional, asi se han desarrollado numerosas
iniciativas comunitarias de caracter politico, decisiones, recomendaciones y
trabajos; la mayoria de las iniciativas practicas se encuentran en el programa
comunitario PETRA. En un futuro inmediato seran necesarios mas esfuerzos,
tanto -en el marco de los nuevos programas comunitarios, como en otros
contextos, para afiadir una verdadera dimension europea a ia legislacion de la
-orientacién, reforzando el papel que los sistemas de orientacion pueden tener
en el desarrollo de la formacién y e! trabajo en la Comunidad.

Conclusiones

En conjunto, los psicdlogos educativos se muestran en la Unién Europea como
un conjunto profesional real, con practicas establecidas y visibles, y que
- desairrollan su intervencién en marcos organizativos asentados.

Las principales dificultades vienen por una doble via, por un lado ias relativas al
status administrativofiaboral, en algunos casos por las formas de reclutamiento,
en otros por problemas de reconocimiento profesional (afortunadamente cada
vez en menor medida) y en bastantes (sobre todo en los que la intervencion
profesional es mas recientes) por puros problemas laborales y
socioecondmicos. ' :

Otra fuente de dificuitad, que ademas se hace mas importante conforme se
resuelven con mayor o menor grado los problemas de status, es la referida a la
definicion de rol, perfil y funciones; la progresiva superacién de practicas
tradicionales y el surgimiento de la demanda social de intervencién en distintos
.ambitos produce la necesidad, en practicamente todos ios paises, de un debate
constante sobre las cuestiones referidas al rol del psicélogo educativo; a todo
elio se unen unos desarrollos cientificos y técnicos que obligan a un
permanente esfuerzo de actualizacién y de definicion de lineas nuevas de
intervencion psicoeducativa (como ocurre en general con todos los modelos y



servicios educativos) que sin abandonar, como a veces se pretende, lo ya
conseguido en fas tres grandes iineas de confluencia al principio sefialados,
incorporen aspectos tales como los nuevos conceptos dinamicos del
aprendizaje y de las formas de aprender, una evaluacién formativa, analltica y
basada en criterios, las necesidades derivadas de la integracion de las .
diferencias tanto personales, como sociales y culturales, una orientacion
escolar y profesional de tipo educativo, al analisis del contexto socioeducativo,
etc. (Forns, M., 1994). ' :

Finalmente, terminaremos citando a Jean-Claude Guillemard que ai final del
coloquio de Lille en 1991 (AFPS, 1992) sefalaba que «son los propios
psicologos educativos y sus organizaciones los que tienen la obligacion de
hacer conocer sus competencias Utiles a todos y convencer a los que toman
decisiones politicas que el desarrollo de los servicios de psicologia educativa
orientados hacia la transformacion de la escuela (y de la educacién en general,
afiadimos) es una baza positiva para los sistemas educativos de Europa.»
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LA PRACTICA DOCENTE EN LOS JARDINES DE NINOS.

Mario Ramos Carmona.

* Subdirector de Investigacién de la Escuela Normal para Educadoras de-Guadalajdra (ENEG)

El presente estudio parte del propésito de diagnosticar, es decir; plantear la
situacién actual de la practica docente en la educacibn preescolar; pretende |
ademds caracterizar la practica docente, construir un modelo o conjunto de
caracteristicas que expliquen las praicticas educativas de las educadoras. Las
conclusiones y generalizaciones a las que se arriba son producto de una
investigacién de campo, que para los fines de este articulo se omiten, pero a la que
haremos referencia.

La prictica docente se ha transformado en los Gltimos afios en una linea de
investigacion que puede explicar qué sucede en el aula, qué significado tienen las
acciones y procesos que se dan en ese espacio.

Nosotros entendemos la prictica docente como el conjunto de procesos que se
desarrollan en el aula, en el quehacer cotidiano del maestro. En ‘ese proceso
intervienen miiltiples variables que conforman y caracterizan el quehacer de cada
profesor; por ejemplo, el cédigo lingiiistico, la forma de abordar los procesos de
enseiianza-aprendizaje, las interacciones; el analisis de la practica implica, como
alguna vez lo planteo John Dewey: "una acci6n reflexiva que entraifia una revision
activa, persistente y cuidadosa de toda creencia o supuesta forma de conocimiento
a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende". (P,

W. Jackson, Morata, Madrid, 1991, pig. 13).

Asi, el anilisis de la practica docente en su vertiente comunicativa-didactica,
permite alcanzar las suposiciones, creencias y valoraciones implicadas que se
encuentran en toda accién practica.

Con todo esto reconocemos que la ensefianza es-un proceso complejo, cruzado
por miltiples variables que la caracterizan y dan forma; ¥ por lo tanto no es
posible explicarlo, si no es a través de una investigacién sistematica, mediada por
un marco tedrico sdlido.

Estudios sobre la prictica docente
Las investigaciones sobre los procesos del aula son realizadas, mas frecuentemente,

desde la década de los sesentas en los Estados Unidos, Inglaterra, Francia y
Australia,



Asi, los estudios de Flanders, Hughes, Postic, Traian Pop, han presentado pautas
para el anilisis de las formas de ensefianza de los profesores.

En México, en los afios recientes se han intensificando este tipo de
investigaciones que buscan conocer qué sucede en el interior del aula, en los
procesos humanos que ahi se dan, en la relacion que tienen con el contexto social e
institucional. : )

- Los trabajos de Elsie Rockwell son pioneros y fundamentales en este €aso, pero
e menos importantes son los estudios Hevados a cabo por Eduardo Remedi sobre
el perfil del docente.

Asi, la preocupacién por investigar los sucesos del aula, como las habilidades del
profesor, el clima de la clase, la motivacion, las formas en que enseian los
profesores, las estructuras, segmentos y formatos instruccionales de las actividades
emprendidas, han sido una constante en la pasada década de los ochentas en
Meéxico.

Pol Dupontl nos muestra que en esta linea de investigacion han sido
fundamentalmente 4 tipos de estudios los que se han llevado a cabo desde entonces,

Un primer tipo de estudios corresponde a los que determinan los procesos de
ensefianza con ayuda de categorias, con la finalidad de conocer lo que sucede en el
aula "Estas investigaciones elaboran las pautas de observacion que tratan de ceiiir
todas las actividades y todo los comportamientos de los ensefiantes".

2 Estas investigaciones encuentran el tipo de profesor centrado en el alumno, o en
el programa.

Entre los investigadores de éste primer tipo de estudios podemos citar a
Flanders, Postic, Hughues, como los mis conocidos.

Por otra parte tenemos un segundo tipo de anilisis que se preocupa por la
formacion profesional y especificamente por los componentes de esta formacién.
En este tipo de estudios se han investigado cuestiones como ¢l nimero de aiios de
formacidn y los conocimientos en algunas materias.

Un tercer grupo de investigadores estudia las caracteristicas de los profesores,
asociadas a Ia eficacia de la prictica docente; entre los aspectos estudiados se
encuentran las actitudes, la personalidad y los afios en funciones.

Un iltimo tipo de investigaciones, busca la informacién de la eficiencia del
profesor por mediacion de los alumnos, evaluando los efectos, influencia e impacto
del profesor en los mismos.



Estructura de la practica docente

La estructura de las actividades de las educadoras es muy similar en la mayor
parte de las licenciadas observadas, la variacién se establece mas bien en relacién
con el acomodo de los diferentes segmentos.

Aqui entendemos la estructura de la actividad como la forma en que organizan
las tareas del aula durante una leccion; tal organizacién se pone de manifiesto en
los segmentos de actividad que tienen un espacio en un lugar determinado.

Asimismo, esta estructura se divide en unidades llamadas segmentos de actividad.,
Asi, pueden encontrarse en una estructura de la leccién los siguientes segmentos:
saludo, revision de aseo, trabajo en las areas, honores a la bandera; o en otra
jornada de trabajo en un aula podemos encontrar un segmento de saludo, revisién
de aseo, educacion fisica, psicomotricidad, misica y movimiento.

Las estructuras mas generalizadas son las que organizan con el saludo y revision
de aseo, preguntas-respuestas de qué dia es hoy, actividades del proyecto,
refrigerio, y canto para despedirse. Pero ademss hay otras estructuraciones de la
jornada que varian un poco de ésta y en lugar de actividades del proyecto, se
realizan trabajos en las dreas, actividades de miisica Yy movimiento o interpretacion
de cantos infantiles de temas especificos.

Los segmentos de entrada son el saludo y aseo, saludo cantando, nombrar lista,
qué dia es hoy.

Los segmentos intermedios o de desarrollo son, dibujo de tema libre, trabajos
con plastilina, trabajos manuales, trabajo en las dreas, actividades del proyecto,
miusica y movimiento, juegos educativos, y trabajos en los cuadernos.

Los segmentos de salida al recreo, son el refrigerio, canto y formacion para salir
al patio.

Los segmentos de despedida son, la despedida, canto para despedirse.

Algunos segmentos para la disciplina y el control son ejercicios para controlar el
bullicio y poner orden en el salén.

Segmentos de la practica docente

En la muestra de setenta educadoras que se observaron, de las que se tomaron
registros de los didlogos, en algunos casos video grabados, nos encontramos con
segmentos que se repiten mucho en las diferentes pricticas observadas.

Esto puede prefigurar una caracterizacion de la practica docente en preescolar,
partiendo de aquellos segmentos encontrados con mas frecuencia. Es decir, que los
segmentos mas frecuentes proyectan una manera de hacer docencia en el jardin de
niios.



Los segmentos mds frecuentes Sueron:
1). Saludo y aseo, simple o cantado, 34,
2). Actividades del proyecto, 3(.
3). Trabajo en las 4reas, 13.
4). Cantos, musica y maovimiento, 25.
5). Nombrar lista, contarnos, 10.
6). Trabajos manuales, 7,
7). Juegos educativos, recreativos, 14.
8). Expresion plistica (dibujo, pintura, modelado), 16.
9). Psicomotricidad, 4.
10). Trabajo en el libro, cuaderno, 7,
11). Acciones de control y disciplina, 7.
12). Refrigerio, 19,

13). Conversacién a partir de Ia pregunta (;qué hicieron en vacaciones?, iqué
dia es hoy?), 17.

14). Canto para despedirse, 6.

Otros segmentos como contar un cuento, desfile de disfraces del martes,
jardineria, el friso, conociendo algunas letras, investigando en los libros, conjuntos,
relajacién, etc., se encuentran en una sola ocasién y no se repiten mas en los
registros realizados.



@80 Capitulo 14 Manejo del aula

o 3 D:smmuya los factores de riesgo en la escuela. Los factores que ponen en nesgo dc Coné?\%
A -wolenta alos estudlantes mcluyen el fracaso académlco yel ale;amlento dc los 3
“coyel senndo dej pertenenc;a deben ser v:gllados y mejorados en un esfuerzo or

la violencia. ) [

4. “Ensefie a todos Ios estudlantes a resolver conﬂzctos de manera constmmva Dos ‘tipo:

. programas para resoluc16n de conflictos son el método de grupo de lideres yel
del citerpo total de estudiantes ‘En el método del grupo de lideres se entrcna aw
nimero de estudlantes pai*a que sirvan como mediadores entre pares para toda
Johnson hg ]ohnson 1995) conmderan que este método no es tan éfectivo como :

' del-cuerpo total de estud:antes, en el que “cada estudiante aprende a manejar conflictos e
maneta constructiva al négociar acuerdes y mediar en conflictos de sus compaij
escuela Una desventaja del método del cuerpo total de estud:antes esel t:empo

éstos. , -

Johnsony ]ohnson desarrollaron un ejemplo del método del cuerpo total de esti

diantes (1991). Su programa de Ensefiar a los estudiantes a ser pacifistas incluye estr.

gias de negociacién y de mediacién. Los alumrios aprenden los siguientes pasos de

.y negociacién: (1) definir lo que desean, (2) describir sus sentimientos, (3) explicar lag

f" n ‘ razones que subyacen a sus deseos y sentimientas, (4) adoptar el punto de vista de otro’s a0
] PARTICIPE di 1 d b

: EN EL DEBATE estudiante para ver el conflicto desde ambos lados, (5) generar al menos tres acuerdos

—_———e opcmna]es que beneficien a ambas partes y (6) llegar a un acuerdo sobre el mejor ¢

1. ¢ Debetlan los maestros cance-
lar el recreo como castigo para
tos nifios que se portaran mal
y/6 que no completaron su
rabajo?

[ 2. iQué estilo de manejo del aula
deberian usar los maestros?

3. iDeberlan los maestras de

' secundaria proporcionar a los
estudiantes una lista de reglas
y consecuendas por viclardas?

T T - S



i dizaje de los estudiantes y que los gufa a asumir
nsab]hdad de sus propias decisiones, conductas
aje. El programa COMP se enfoca en la pre-
de problemas, la integracién del manejo con

f:ii:n ccién, la pa.rticipacién de los estudjantes y la
unids dfug cién profesional entre maestros. El programa
ama pry: ementa a través de tallfzres de entrenamiento,
s de mig t-acsn en el aula y reflexiones colaborativas. Las
1b-Stone ciones han revelado que el programa produce
mala forng _po_sitjvos enel comportamiento del maestro y
tcadémicy; diantes (Evertson y Harris, 1999).

do paso Este programa, que ofrece estrategias
elamiento, juego de roles y retroalimentacién,
dos para aumentar la empatia de los alumnos y su
dad para manejar su enojo, es apropiado para ni-
de el jardin de nifios hasta la secundaria. Se apli-
#n 30 lecciones {de 35 a 45 minutos cada una) una

1 pricticas
prdcticas veces a la semana, y se cuenta con la gufa de uno

'Sitjvas con .

Manejo de conductas problematicas 413

Carolyn Evertson {al centro), en un aula COMP con Arlene Harris. Elas crea- -
ron un esquema para el manejo del aula que destaca la prevencién de proble-
mias. ;Cudles son otras de las caracteristicas de las aulas COMP?

padres. Las investigaciones sugieren que el pro-
Segundo paso es atil para disminuir la conducta
a de los alumnos y para aumentar la conducta positiva hacia las otras personas (Clayton,
Spanvill y Hunsaker, 2001; Frey y colaboradores, 2001). Se puede obtener informacién sobre

150 grupg -
hibitos de

rado esco-
resolucién
persenal y
a, las rels- -
ducativas,
fa instruc-
liderazgo -
desaludy
tal parala
i maestros
racidn de
\simismo,
studiantes
asitiva del

responsabilidad, su capacidad para resclver problemas sociales y sus habilidades para
jued confhctos Esta dirigido a estudiantes desde el Jardm de ninos hasta quinto grado de

25, menos insultos o molestias a otros estudiantes y Ja reduccién de la intimidacién (Manning,
phole y Goodman Research Group, 2002). Para encontrar informacién sobre el programa

Estrategias de ensenianza
. Para la resolucion de conflictos .
168 y atec-

e apren-
) som:

artict-
E;unes al No intente efiminar todos los conflictos.” Eliminar toda la violencia no significa deshacerse
.de todos Ios conﬂictos Por ejemplo, en ocasiones los conflictos moderados pueden mejo-
ie ma-
dos los so}ver problemas. Lo importante no es eliminar los conflictos sino ayudar a los estudiantes
aaprender c6mo manejarlos de manera mds efectiva.
Desarrolle un contexto de apoyo. Los programas de resolucién de conflictos mis eficaces in-
tentan hacer algo més que s6lo cambiar a cada estudiante. Su meta es modificar el ambiente
escolar para convertirlo en un ambiente de aprendizaje en el que los alumnos vivan de
acuerdo a estdndares sin violencia. La creacién de un contexto de apoyo implica colocar a los
estudiantes en situaciones en donde tiendan mds a cooperar que a competir. En un contexto
de cooperacién, los conflictos suelen resolverse de forma constructiva y no destructiva, Los
estudiantes son més propensos a comunicarse de manera efectiva entre si, a confiar unos en

oOtros, y a considerar los conflictos como problemas mutuos mds que individuales.

ructiva
lores que
1de de

a de or-
)Iyn Ever-
1 el apoYo
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. escuela se-enfocé en el désarroﬂo de un clima

tarios rurales o urbanos pobres, incluye a adultos de la comunidad compatibles a nivel étnico"';,
cultural, que desarrolian_.acti_\'fidadqs_'cul't'uralmente_ relevant '

: s cult es para los alumnos, como prody
ciones de teatro, musica Y. baile (Bowjnfl};-‘s"chinke ¥ Orlandi, 1995; Hudley y Graham, 1995).
+ Una intervencién efect

. efectiva en la vida de los estudiantes con alto riesgo no sélo consiste ofy
proporcionar atencién individualizada, sino tambjén en la colaboracién de toda Ia comunidaq
como respaido y guia, Un programa que se enfoca en la colaboraci6n de toda Ja comunidag fye
descrito por Roger Weissberg y Mark Greenberg (1998, pp. 920-921). EI programa se llarna pr;
yécto de desarrollo social de New Haven, e incluye a un alto porcentaje de estudiantes de
rfas étnicas y de familias con bajos ingresos (Kasprow ¥ colaboradores, 1993; Schwab-§
colaboradores, 1995). Las copductas problemiticas como el consumo de drogas, la mala toms
de'decisiones sexuales, la delincuencia y las ausencias escolares dafian el desempeiia académico,
la salud y el futuro deilos estudiantes. Muchas de las “conductas problemiticas tienen rajces :
comunes, como habilidades inadecuadas para Iz solucién de problemas yde comunicacién;_ Se
la falta de supervisién y gufa por parte de modelos adultos positivos” -

" Eldirector general yel consejo de educacién para las escuelas de New Haven establecieron un Yo, dis
curriculum integral de desarrollo social que se aplica desde el jardin de nifios hasta
La misiérn de proyecto e'rfa ayudar a los estudiantes a “a) desarrollar una valia
tos de eficacia mientras enfrentan responsabilidades y desafios diarios;
de conducta seguras y que protejan su salud; ¢) tener habilidades sociales y relaciones positivas con ;
los pares ylos adultos; d) sentir motivacién para contribuir de manera responsable con su grupg-
de pares, familia, escuela y comunidad, y e) adquirir un conjunto de habilidades basicas, hébitos de ,
trabajo y valores, como base para toda una vida de trabajo significativo” o

El programa consistié de entre 25 a 50 horas de instrucci6n en el aula para cada grado esco-
lar. “El curticulum estaba enfocado en el automonitoreo, la solucién de problemas, la resolucigy, .
de conflictos y las habilidades de comunicacién; en valores como la responsabilidad personal y.
el respeto por si mismo y por los demds, y en contenidos acerca de'la salud, la cultura, las rela-
ciones'interpersonales y la vocacién.” El programa también incluyé “oportunidades educativas, -
.de recreacién y de promoci6n de Ia salud enlaescuelayla comunidad para reforzar la instruc-’
<ién en‘el aula. Ests incluy6 programas de meritorfa, mediacién. de pares, grupos de liderazgo
- y-academia diurna extensa, con clubes después de la escuela, servicios de un centro de salud v
-una clase de aventuras en el exterior” Adems, un equipo deplaneacién de salud menal parala .
positivo para el aprendizaje escolar, Los maestros
reportaron que el programa mejoré las habilidades sociales y la tolerancia a la frustracién de
mds del 80% de los estudiantes desde jardin de nifios hasta tercer afio de primaria. Asimistno,
disminuys la participacién de los alumnos de secundaria en peleas, logré que estos estudiantes

se sintieran seguros en la escuela ¥y en el vecindario y que tuvieran una visi6bn mds positiva del
futuro conforme el programa avanzaba, C '

&

minb_
tone y

pei'spnal ¥y sentimien
b) participar en précticas

Las tres C del manejo de la escuela ydel aula David y Roger Johnson (1999) crearon
un pragrama para el manejo del aula para enfrentar problemas que provocan alteraciones y afec- .
tan el aprendizaje. El progtama destaca la importancia de guiar a los estudiantes para que apren- !
dan a regular su propio comportamiento_. Las tres C(de acuerdo con sus siglas en inglés)-som:

* Comunidad cooperativa. Las comunidades de a

prendizaje se benefician cuando los partici- -
pantes tienen una interdependencia positiva. Estas funcionan para lograr metas comunes al

participar en actividades de aprendizaje estructuradas en cooperacién 4mp, 321,

* Resolucién constructiva de conflictos. Cuando surgen conlflictos, se pueden resolver de ma-
nera constructiva a través de un entrenamiento de resolucién de conflictos para todos los
participantes en la comunidad de aprendizaje.

* Valores civicos. S6lo puede haber comunidades cooperativas y una resolucién constructiva’ ‘
de conflictos si la comunidad de aprendizaje comparte valores civicos comunes, valores que
gufan la toma de decisiones. Estos valores incluyen la creencia de que el éxito depende de
los esfuerzos conjuntos para lograt metas comunes y el aprecio por los demis.

Apoyb para el manejo de aulas centradas en el aprendizaje: el programa de or-
ganizacién y manejo dFI aula (COMP) Elprograma COMP, disefiado por Carolyn Ever-
» Tecomienda un esquema para el manejo del aula que resalta el apoyo

I

tson y Arlene Harris (1999)
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< v la asertividad. A continuacién se presentan algunos ejemplos de programas eficaces para
orar las habilidades sociales.

Proyecto para incrementar la conciencia social y la solucién de problemas sociales Este
sgrama esté disefiado para estudiantes de primaria (Elias y colaboradores, 1991). Durante la
— » instruccional, los maestros utilizan lecciones programadas para introducir actividades en
R . Jla. Las lecciones siguen este formato: (1} se comparten con el grupo los éxitos interper-
es, las situaciones problemiticas y los sentimientos que los estudiantes deseen compartir
- -1 el maestro y con los demds alumnos; (2) se realiza un esquema general breve de las habi-
—_ B 1ades cognoscitivas, emocionales o conductuales que se ensefiardn durante la leccién; (3) se
e : presentaciones escritas y en video de situaciones que requieren y modelan la aplicacién
habilidades; (4) se efectda el anilisis de las situaciones y las formas para utilizar las nuevas
ilidades; (5) se representan juegos de roles que alientan el ensayo conductual de habilida-
5, y (6) se elaboran un resumen y un repaso. Los maestros también integran actividades de
lucion de problemas y de conciencia social en la rutina de! aula y en su instruccion diaria. Las
“raluaciones indican que el programa ha servido para que los estudiantes enfrenten situaciones
problemiticas cotidianas y reduzcan sus conductas agresivas {Elias y colaboradores, 1986).

o5

H programa de habilidades sociales para adolescentes jévenes Este programa de 45 sesiones
‘para estudiantes de secundaria ofrece instruccion basada en el aula y establece apoyos ambientales

efiados para (1) fomentar las habilidades sociales incrementando el autocontrol, el mancjo del
strés, la toma de decisiones responsables, la solucién de problemas sociales v la mejora de las
fabilidades de comunicacién; (2) mejorar la comunicacién entre ¢l personal de la escuela y los
estudiantes, y (3) prevenir conductas antisociales y agresivas, el abuso de sustancias y conductas
sexuales de alto riesgo (Weissberg y Caplan, 1994). Las evaluaciones del programa de habilidades
sociales han sido positivas. Los estudiantes que han participado en el programa muestran una
menor cantidad de conductas agresivas, consideran mds alternativas para la solucién de proble-
mas, tienen mejores estrategias para el manejo del estrés y mis valores prosociales que los grupos
control (Weissberg, Barton y Shriver, 1997). Los maestros que han participado en el programa
indican que abarca temas importantes para sus estudiantes, y que los ayuda a comunicarse mejor
con los alumnos. En el apartado de Diversidad y educacién se describe un programa que destaca
la senisibilidad cultural como parte de la mejora de las habilidades sociales.

er,
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Diversidad y educacién
Sensibilidad cultural, desarrollo social
y colaboracién con la comunidad

En un mundo ideal, los esfuerzos combinados de padres responsables, un cuidado infantil de
> calidad, servicios para el cuidado de la salud y comunidades centradas en la familia, brindarfan
las bases necesarias para que los nifios llegaran a la escuela preparados para aprender {Weissberg
_ y Greenberg, 1998). Sin embargo, en el mundo real de su salan de clases, los nifnos llegardn con
diversas predisposiciones para aprender. Algunos estarin muy motivados y otros se mostrardn
apaticos. Algunos requerirdn de poco manejo, mientras que otros pondrén a prueba su pacien-
cia y habilidades de manejo.

La cada vez mayor diversidad de estudiantes hace que el manejo del aula sea mis dificil.
Usted debe estar preparado para conocer y demostrar sensibilidad ante las variantes culturales
: y socioecondmicas de sus estudiantes (McLoyd, 1998). También es muy importante reconocer
;. la existencia de diferencias dentro de los grupos de estudiantes que provienen de grupos étnicos
minoritarios y familias pobres. Sin estos conocimientos y sensibilidad, es dificil establecer una
relacién de confianza y respeto mutuos.

Un ntimero creciente de programas revela que el hecho de mostrar una mayor sensibilidad
cultural a los estudiantes de origenes socioculturales diversos, los beneficia cuando estén en
riesgo de tener problemas académicos y emocionales (Weissberg y Greenberg, 1998). Un tipo de
programa de intervencién exitoso para jévenes en riesgo, que provienen de ambientes minori-
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iCudles aspectos de la comunicacidn no verbal 10 e pnede usar en especial para consolar a alguien que ha sufrido una experien-
pueden ayudar a los maestros a interactuar de

una mariera mds efectiva con sus estudianies?

* ‘Guifiar un ojo para mostrar cahdez b4 aprobacul’m ‘ . S e
"+ Golpear oon los dedos para indicar impaciencia, ..~ R
> Arrugar la frente cuando olvidan algo - B '

De hecho, n muchos expertos en comun1cac16n creen que la'mayorifa de I3 com,
nicacién mterpersonal no es verbal. Inclusd una persona sentada en tna esquina,
leyendo sxlenaosamente, estd comumcando algo de forma no ‘verbal, tal vez que -
desea estar solo. Cuando usted cbserva a sus estudiantes mirando fijamente po
la ventana, probablemente indique que estin aburridos. Es muy dificil ocultar]a :
comunicacién no verbal, es mejor reconocerla porque le puede indicar cémo se -
snenteustedylosdemés. A gy e
Expresmnes fauales Y comumcaaén visual --El rostro de la gente revela
emociones y envia mensajes;telegraficos de lo que realmérite-le interesa. Sorireir,
fruncir el ¢ ceno o0-una mirada de’ preocupac:én, todo esto comunica. La Tiayoria de
los. estadoupidenses utilizan més contacto visual conlas personas que lés agradan,
Evitan el contacto visual con la gente que les desagrada. Sin embargo, existen varia-
ciones étnicas con respecto.al contacto visiial, ya que los afroestadoumdenses, los ¢
latinos y los estadounidenses nativos evitan mis el contacto visual que los angloes.’ v
tadoumdenses. En general, el sonreir y mantener contacto visual con sus estudian- i
tes les indica que le agradan.

Contacto fisico El contacto fisico puede ser una forma poderosa de comunica-

cia estresante o desafortunada. Por gjemplo, si uno de los padres de un estudiante
. se enfermd gravemente o murié, si sus padres se divorciaron recientemente, o si -

perdi6 a su‘mascota, el hecho de tocar su mano con sitavidad al consolarlo puede
afiadir calidez a la comunicaci6én. Debido a problemas de acoso sexual y de posibles. demandas, -
muchos maestros ahora evitan tocar a sus alumnos. Tiffany Field (1995), director del Touch -
Research Institute de la Universidad de Miami (Florida), y experto en psicologia del desarrollo,
cree que los profesores deben usar el contacto fisico de forma aprop1ada y cortés en las interac-
ciones con los estudiantes.

Espacio Todos tenemos un espacio personal que en ocasiones no deseamos que invadan los
demais. No nos sorprende que, dada la sobrepoblacién del aula, los estudiantes reporten que
el hecho de tener su propm espacio donde puedan poner sus matenales ¥ pertenencias es im-
portante para ellos. Asegurese de que todos los alumnos tengan su propie escritorio o espacm.
Digales que tienen derecho a este espacio individual y que deben respetar con cortesia el espacio
de los demés alumnos.

Silencio  En nuestra cultura moderna y acelerada, con frecuencia actuamos como si alguien
que permanece en silericio por més de uno o dos segundos’después de que se le dijo algo, tu-
viera algtin problema, Enel capitulo 10 indicamos que después de plantear una pregunta a un
alumno, muchos maestros pocas veces permanecen en silencio el tiempo suficiente para que el
alumno picnse reflexivamente antes de dar la respuesta.

Al permanecer en silencio, un buen escucha puede

« Observar los ojos de] orador, sus expresiones faciales, postura y gestos de comunicacion
* Pensar en lo que la otra persona est4 comunicando

» Pensar lo que la otraipersona esté sintiendo

» Considerar cudl es la respuesta mds apropiada

Desde luego, el sa]encm puede ser excesivo y, en ocasiones, inapropiade. No es muy “adecuado
escuchar durante un periodo excesivo sin dar alguna respuesta verbal: La comunicacién inter- -
personal debe ser un didlogo, no un mondlogo. .
Hemos hablado de varias habilidades de comunicacién que le ayidardn a manejar su au-
la de manera efectiva. Para evaluar sus habilidades de comunicaci6n, complete 1a Autoevalua-
ci6én 14.1. "




.« Poner atencitn cuidadosa a la persona que estd hablando. Esto le demuestra a la persona que
usted est4 interesado en lo que estd diciendo. Mantenga buen contacto visual e indinese ha-
«cia adelante ligeramente cuando la persona le hable a usted.

= Parafraseo. Diga con sus propias palabras lo que la otra persona le acaba de transmitir.
Puede iniciar con palabras como “Veamos, lo que te escucho decir es..” o “;Quieres decir
que...?” Utilice el parafraseo cuando alguien diga algo importante.

Sintetice temas y patrones. El panorama de la conversacién puede estar lleno de porciones
de informaci6n que no estdn vinculadas de forma significativa. Un buen escucha activo rea-
liza un resumen de los principales temas y sentimientos que hz expresado el orador durante
 una conversacién razonablemente larga. Las siguientes rajces de oraciones pueden ayudarlo
" a usted y a sus estudiantes a sintetizar los temas de una conversacién:

“Un terna que abordas varias veces es..” -
“Revisemos lo que hemos cubierto hasta ahora..”

* Proporcione retroalimentacién de una forma competente. La retroalimentacién verbal o no
verbal le da al orador una idea de su progreso para dejar dlaro cierto tema. Los buenos escu-
chas dan una retroalimentacién répida, honesta, clara e informativa. Para leer més acerca de
. ¢6mo mejorar las habilidades para escuchar y para hablar de los alumnos, vea el recuadro

de Tecnologfa y educacioén, '

Ademis de lo que dice, usted también se comunica con la forma en que cruza sus brazos, con la
expresién de sus ojos, con los movimientos de su boca, con Ja forma en que cruza sus piernas o

0ca a otra persona. He aquf algunos ejemplos de conductas comunes con las que los individuos

Improving Speaking Skills

improving Listening Skills -

ot i o, O
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efectivas para reducir la intimidacién. Investigaciones reaentes indican gue este Progran
es efectivo para reducxr estd conducta (Beran y Tutty, 2002; Plog, Epstem y Porter, 20043
- informacién sobre este programa se encuentra en hup:/fwww., sopnswest.com '

Estrategias de enseilanza
' Para reducir la intimidacién

¥

e e et Ve e AL

T - EN

e ol e

A ks

Para reducnr la mumldacu&n (leber, 2004 Olweus, 1984) o R

".',l. Establezca sanciones pam toda la escuela en contra de la, mnm:daadn, ¥ coldquelas eh
lugares de la escuela.

o - 2. Forme grupos de amigos para los mﬁos que suelen ser victimas de intimidacion.

3. Organice reuniones con la clase de manera regular, para hablar de la mhm:daaon ent

diantes.

4. Desarrolle un programa de refarzamiema para toda la escuela para “identiﬁcar a los [

diantes que se portan bien”. :

5. Incorpore el mensaje del programa en contra de la intimidacién a la xglesza, ala escuela ya: i

‘otras actividades comunitarias en las que participen los nifios.

6. Consiga estudiantes mds grandes para que vigilen las conductas znnm:datorxas e inferve g _

cuando éstas sucedan.

y usted podra hablar' con él acerca del problema

Programas basados en el aula y en la escuela

Varios programas basados en la escuela y en el salén de clases para el manejo de con

problemticas implican mejorar las competencias soc:ales y ensefiar la resoluci6n de contli
{Coie y Dodge, 1998).

un ambiente escolar de apoyo (Weissberg y Greenberg, 1998). Estos tipos de programas stielen
tratar de mejorar las habilidades sociales de los alumnos al enriquecer sus habilidades paraia
vida, al proporcionar educacién para la salud y al desarrollar sus habilidades soaoemcaonal‘

Investigadores han encontrado que los programas que Gnicamente imparten informacion 0
conocimientos tienen efectos minimos en la disminucién de las conductas problemiticas: d
estudiantes (Kirby, 1992). En contraste, se ha visto que los programas que enseian hablhdé\des
personales y sociales que pueden aphcarse en muchos contextos, reducen las conductas agre
sivas y mejoran el ajuste de los alumnos (Greenberg, 1996; Weissburg y colaboradores; 19
Estos programas mcluyen el manejo de aspectos como el autocontro), el manejo del estrés:
solucién de problcmas, la toma de decisiones, la comunicacién, la resistencia ala pre:516n del




forma de hablar. Los nifios que reportaron ser victimas de la intimidacion

estadounidenses. El porcentaje refleja ¢l grado en
que los estudiantes dicen haber sido victimas de
un tipo particular de intimidacién. En términos -
del género, observe que los hombres tenfan ma-
yores probabilidades de ser golpeados, insultados |
o empujados que las mujeres. Co

School-Based Crime Prevention

Gaining Control of Viclence

Strategies for Dealing with
Bullies "

un
adehq:,Te e iron que sentian mayor soledad y diﬁcultac_i para hacer amigos, mientras que
bravucones eran més propensos a tener bajas calificaciones, 2 fumar tabaco y
ber alcohol. En otro estudio reciente de més de 4 000 estudiantes de secun-
Yiante o r, 1 en Maryland, el 31% reporté haber sido victima en tres 0 mis ocasiones
del alump, te el afio anterior (Haynie y colaboradores, 2001). Asimismo, los nifios con
S culpable, pacidades pueden estar en riesgo de ser molestados mds que otros nifios
¥ diga que igby, 2002, 2004).
B 6. ha visto que las victimas de la intimidaci6n tienen ciertas caracteristicas
i Prf.'scrita; Dl Vernberg y Fona‘gy. 2004, Esle'a Y colaborlad.ores, 2004; Hannish y Guerra,
a'sin éxitg, o o%004). pn ESt}lle reciente descubri6 que la:s victimas de 1(.)'5 bravucones tenfan
te implicay - adres intrusivos, demand_antes y poco sens.xbles con sus hijos (Ladd y Koche.r-l-
tar en oy crfer-L'zzdd, 2002). También en este estudio, le?s relaciones entre padl.re e hijo
director, ] : cu?nza‘das por una cercania intensa, se rcflacxonaron con mayorc.zs mve_les de
e tiempo, Fﬁmmaaén por parte de los pares en los nifios. Una cerfania tan intensa pro-
’ ¥ohueve las preocupaciones y la falta de confianza en st mismo, lo que se perci-
: . como debilidad al ser expresado en grupos de pares varones. Otro estudio
studiantes acontré que tanto en los bravucones como en las victimas, la paternidad que  FIGURA 14.7 Conductas de intimidacién
irrollo, AL . oerimentaban estaba vinculada con su tipo de interaccién con los compafieros  entre los jévenes estadounidenses
riesge, no (Olweus, 1980). Los padres de los bravucones tendian a ser mds rechazantes, au-  Esta grifica muestra el tipo de intimidacién que
15 conduc- foritarios 0 permisivos con respecto a la agresién de sus hijos, mientras que los  experimentan con mayor frecuencia los jévenes
n circuns. adres de las victimas eran més ansiosos y sobreprotectores.
Las victimas de los bravucones pueden sufrir efectos a corto y largo plazo
(Baldry y Farrington, 2004; Hay, Payne y Chadwick, 2004). A corto plazo, pue-
den deprimirse, perder el interés por el trabajo escolar e incluso evitar asistir a
Ia escuela. Los efectos de la intimidacién pueden persistir hasta la adultez. Un
15 escuelas *f‘?ﬁudio longitudinal de hombres que fueron intimidados durante su nifiez, re-
1menacen 16 que cuando tenian veintitantos afios estaban mis deprimidos y tenian una _
nentar su autoestirna mds baja que sus contrapartes que no habfan sido tratados asi en su nifez (Olweus,
‘scusiones ?993). La intimidacién también puede indicar un problema grave en el bravucén, asf como en la
Yictima. En €l estudio que acabamos de mencionar, aproximadamente el 60% de los nifios que
‘fueron identificados como bravucones en la secundaria, tenfan al menos una sentencia criminal
tson, Em- (y alrededor de una tercera parte tenfa tres o mds sentencias) cuando tenian veintitantos afios,
aittes que tasas mucho mads elevadas que las de los individuos que no fueron bravucones.
in arries- El clima de la escuela puede influir en la intimidacién, aunque pocos estudios de investi-
ayuda de gacién se han enfocado en este tema (Espelage y Swearer, 2003). Un clima escolar en el que los
1 voz alta: * adultos y los pares aceptan la intimidaci6n, la fomenta. Un estudio revel6 que las escuelas con
0s demds estindares académicos elevados, una alta participacién de los padres y disciplina efectiva, se
1€ enuna caracterizaban por bajos niveles de intimidacién (Ma, 2002).
no o dos Se ha desarrollado una creciente cantidad de programas de prevencién ¢ intervencién para
peleas. Si reducir la intimidacién. A continuaci6n se incluyen dos de los programas mas prometedores, y
el lugar donde puede obtener informacion acerca de ellos:
e enfria-
; de vista » Olweus Bullying Prevention. Creado por Dan Olweus, este programa estd disefiado para
e con los estudiantes de entre seis y quince afios de edad, y busca disminuir las posibilidades y las
ynocer el recompensas para la intimidacién. Se instruye al personal de la escuela para que mejore las
relaciones entre los pares y haga de la escuela un lugar més seguro. En un estudio grande,
realizado con 2 500 estudiantes de 42 escuelas en Noruega, se descubri6 que el programa
nes (De- Olweus era eficaz para reducir la intimidacién (Olweus, 1994). La informacién sobre cémo
lesta na- implementar el programa se puede obtener del Center for the Prevention of Violence en la
Imaria a Universidad de Colorado (http://www.colorado.edu/cspv/blueprints).
ber sido » Bully-Proofing Your School. Este programa esta hecho para estudiantes desde ¢l jardin de nifos
boradvo- hasta segundo de secundaria, y ofrece un método para toda la escuela y un curriculum para
10 fisica ¢l maestro que buscan reducir la intimidacién. Est4 enfocado a reconocer la conducta de inti-
s fueron midacién y a responder con rapidez a ésta, y a desarrollar las habilidades de comunicacion de
a ﬁgura los estudiantes en situaciones de conflicto. Incluye métodos de intervencién, carteles escolares
ariencia relacionados con la intimidaci6n y una guia para padres que sirve para ensefiar las formas
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Handling Difficult Situations
Handling Peer Conflicts

Gangs and Victimization at
School

el aula

st
AT

conductas indeseables. Por ejemplo, si Jos estudiantes estdn discutiendo entre ¢
Tfiero mediador asignado puede ayudar a mediar la disputa, como describiremaos
¢l capitulo, cuando hablemos de la resolucién de conflictos.

llos, un COm .
Mds adelante

Junta de padres y maestro -Usted puede hablar por teléfono a los ‘padres del es
unirse con ellos en persona. En ocasiones lo tinico que puede mejorar la conds,

~es informar a los ’padres. No ponga a los padres a la defensiva o sugiera‘que s
de la mala conducta de su hijo en la escuela. S6lo describa brevemente el pro
apreciaria cualquier apoyo que puedan darle.

mdiante o
Ccta del alu_l-rlno ";‘:--
on los culpa

blema y diga oue

Buscar la ayuda del director o consejero  Muchas escuelas tienen consecye
para problemas '_de conducta especificos. Si usted ha tratado de manejar la condiucta sin gyy -
_considere la posibilidad de pedir 1a ayuda de la administracién escolar: Esto puede implict:',
enviar al estudiante con el director o con un consejero, lo que a su vez puede restiltar en yyp,
retencién o advertencia para el estudiante, asf como una junta entre los padresy el director. ]
hecho de permitir que ¢l director o consejero manejen el problema pueden ahorrarle tiempg,
sin embargo, esta ayuda no siempre-es préctica en muchas escuelas.

TICias prescripy,

Encontrar un mentor Anteriormente entendimos lo importante que es que los estudiante;
tengan al menos una persona en su vida que se preocgpe' por ellos y apoye su desarrollo. a).’
gunos alumnos, especialmente aquellos que provienen de ambientes pobres de alto riesgo, no
cuentan con esa persona. Un mentor puede darles la guia que necesitan para reducir las conduc- .:

tas problemiticas. Busque en la comunidad mentores potenciales para estudiantes en circuns- -
tancias de pobreza y de alto riesgo.

Manejo de la agresién

La violencia en ias escuelas es una preocupacién importante y en aumento. En muchas escuelas
ahora es comin que los estudiantes tengan peleas, intimiden a otros alamnos o se amenacen
entre s{ y-a los maestros verbalmente o con un arma. Estas conductas pueden incrementar sy’
ansiedad y enojo, pero es importante estar preparado y manejarlas con calma. Evitar discusiones
o confrontaciones emocionales lo ayudar4n a resolver el conflicto.

Peleas Laexperta en el manejo del aula, Carolyn Evertson, y sus colaboradores (Evertson, Em-

mer y Worsham,'2003) dan las siguientes recomendaciones para manejar a los estudiantes que
estdn teniendo una pelea. En Ia primaria, usted generalmente puede detener la pelea sin arries-
garse a salir lastimado. Si por alguna raz6n no puede intervenir, busque de inmediato la ayuda de
otros maestros o administradores. Cuando intervenga, dé una orden verbal en voz alta:

“ju.y repentinamente habfa maestros por todo

el lugar!”

De Classroom Chuckles, por Bill Knowiton. 1 . . . ) figura
3 . os niios y los estudiante m Com m en la hgu
Copyright © 1968 por Bill Knowlton. Reproducido Y stu s de secundaria més jévenes. Como se muestra

bajo permiso de Scholastic Inc.

l “jalto!” Separe 2 los peleadores y, mientras los mantiene separados, pida a los demis -
\ estudiantes que se vayan o que regresen alo que estaban haciendo, Si interviene en una -
f;:\\ - pelea de estudiantes de secundaria, probablemente necesitara la ayuda de uno o dof.
e ’H adultos mds. Es muy probable que su escuela tenga politicas con respecto a las peleas. Si
es asi, apliquelas ¢ involucre al director y/o a los padres en caso necesario. '
Por lo general, es mejor dejar que los peleadores tengan un periodo de enfria- i
miento para que se calmen. Después, reitnase con ellos y escuche sus puntos de vista - 3,
(| sobreloque provoct la pelea. Pregunte a testigos en caso necesario, Platique con los
peleadores y enfatice que pelear es inapropiado, hable de la importancia de conocer el
punto de vista del otro y de ]2 importancia de la cooperacifin.

Intimidacion Una gran cantidad de estudiantes son victimas de bravucones (De-
Rosier, 2004; Espelage y Swearer, 2003; Woods y Walter, 2004). En una encuesta na-
cional de més de 15 000 estudiantes estadounidenses de sexto grado de primariaa_
—| primero de preparatoria, alrededor de uno de cada tres estudiantes dijo haber sido
victima o perpetrador ocasional o frecuente de la intimidacion (Nansel y colaborado-
res, 2001). En este estudio la intimidaci6n se definié como la conducta verbal o fisica
que buscaba molestar a alguien menos poderoso. Las victimas mas comunes fueron

14.7, el tipo de intimidacién mds frecuente implicé la humillacién sobre la apatiencia




anera inevitable, usted tendra alumnos que abusa-
n de los privilegios que han recibido, como poder
mmar por todo él salén o trabajar en un proyecto
- B on sus amigos. En estos casos usted puede retirar el
: rivilegio.

‘Elabore un contrato conductual. En el capitulo 7 des-
ibimos el concepto de contrato, que implica poner
r escrito las contingencias de reforzamiento. Si .
bsisrgen problemas y los alumnos no se comportan.

b sorrectamente; el maestro puede hacer referencia al
i contrato que se acordé con los estudiantes. El con-
to debe incluir contribuciones del profesor y del
alumno. En algunos casos, los maestros nombran a
un tercero, por ejemplo a otro estudiante, para que
firme el contrato comeo testigo del acuerdo.

*Afsle o retire a los estudiantes.” En el capfitulo 7

SUrgirdn CD!!-
a. -

Oﬂ, Emmel. ¥
huctas proble.”

menores, B
errumpen las
n al maestro

n una plitica

2 requiere de .
15 pueden ser

a sefal como

. para que se pero negarle el acceso al reforzamiento positivo; b)

Y. sacarto del drea de actividades o del salon de clases;
o ¢) colocarlo en una habitacién de tiempo fuera,

dades es o . - -
+i; disefiada por Iz escuela. Si usted utiliza el tiempo

$ no tienen
3 hagan .
nalas con- -

7 puntuali-
transiciones -

3% ta que provocé la sancién, como “estards en tiempo
: fuera durante 30 minutos por golpear a Derrick™

mple hecho = -

“ durante el periodo de tiempo fuera; sélo permita

one que \ e 3 b
- que regrese a la actividad que fue interrumpida.

:star traba-

conductas
I incapaces
1 resolver
tes, y guiar- :
cto visual
cosco- -
a estrategia.

Aldecitle

ecuencia
yrtamienio
almorzar.

»

16120 .

tervencion
1san de los
trabajo de
-a manejar

consejero y los mentores.

- s se aplican en el sal6n de clases; algunas escuelas tienen un lugar de retencién para
uendcia ‘ Viar a los alumnos. Si 1a retencién ocurre en su salén de clases, tendré que supervi-

Mediacién de los pares En ocasiones, los pares pueden lograr que los estudiantes
e comporten de una forma mds apropiada. Los pares que actian como mediadores
Pueden ser entrenados para ayudar a resolver conflictos entre alumnos, y para cambiar

Consejos para el manejo
y la disciplina del aula

+ Asegtrese de que los estudiantes conocen sus expectativas —aca

démicas y conductuales— desde el primer dia de clases.
+ Irradie confianza, aun cuando no la tenga. Tenga expectativas a
tas pero realistas con respecto a sus estudiantes y 2 usted mism
Ensefe desde que suena la campana para entrar, hasta que suend
la campana para salir. :
Observe y hable con maestros que aparentememe ten gan un
tilo de ensefianza y valores sobre la enseiianza similares a los: su
yos; a menudo esto es 1til para sugerir estrategias que s¢ ajustan
a su estilo, :
Evite luchas de poder. Los gritos y la actitud condescendlente
suelen empeorar las cosas.
A los estudiantes les gusta mucho saber qué pueden esperar, Lnste 5
en su pizarrén la agenda del dia. Establezca prioridades que de- - .
ban estar hechas antes del tiempo libre. :
Establezca lineamientos y vea que se cumplan Modifiquelosen -,
€aso necesario. .
El hecho de incluir a los estudiantes en la creacién de las reglas Y :
procedimientos del aula, en ocasiones asegura un mayor cumph- ]
miento. i - i
Sea claro <on sus alumnos con respecto a lo que usted espera.
Comuniquelo de forma escrita y verbal. -
Sea consistente. ' e :
Un maestro experto puede motivarlo y proporcnonarle métqd
alternativos para las frustraciones curnculares 0 luchas conl
estudiantes. -

+ Esciche a sus alumnos. Si uno de ellos expresa temor por's
" seguridaden Iaescuela o en su casa, es necesario tomar medldas

Ny mmcdlatas )

.

.

»

antidad de trabajo repetitivo puede utlllzarse como penalizacién por mala conducta. En
scritura, un alumno podria escribir una pagina adicional; en matemdticas, podria resolver
;}&\y roblemas adicionales; en educacién fisica, tal vez tendria que correr una vuelta adicional.
Ll problema con las sanc:ones consiste en que pueden dafiar la actitud del estu-

SENOR BROWN
TERCERD

: estudiantes tengan una conducta m4s apropiada son los pares, los padres, el director

“;Cdmo es posible que usted diga que tene:
tnos un problema, siempre soy yo el que tic
el problemat” :
Phi Delta Kappan, vol. 74, nim. 2. Onubrc de
1992, p. 171. Reproducido bajo permiso.
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Esfrétegias de manejo

La experta en ¢l ma'liejd del aula, Carolyn Evertson Y sus colaboradores (Evertson,
Worsham, 2003) distinguen entre intervenciones menores y moderadas para conducta
midticas, La siguiente discusién describe su método,

i S e TR

intervenciones menores Algunos problemas Tequieren s6lo intervenciones Metioras i
tos problemas incluyen conductas que, si son poco frecuentes, generalmente no interrumpey

. a . . . . B _ DR R 3
actividades ni el aprendizaje de la clase, Por ejemplo, los estudiantes que le hablan al mags
<cuando no es su turng; que abandonan su asiento gin Permiso, que se involucran en una plits
social cuando no ests permitido o que comen dulces en Ia clase. Cuando sélo se requiere’de

€S para las conductas problemiticas, Jas siguientes estrategias pueder; ser.
cfectivas (Evertson y colaboradores, 1997, PP. 164-165): '
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* “Use indicadores no verbales. Haga contacto visual con el estudiante ¥ hdgale tna sefia] com

potnier un dedo en los labios, un movimiento de cabeza o una sefial con la mano para que s
detenga” : :
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nada que hacer. En estas situaciones tal vez se levanten de sus asientos, socialicen, hagan

bromas o se salgan de control. Una buena estrategia consiste en no corregir las malas <o)
ductas menores en estas situaciones, sing Iniciar la siguiente actividad con mayor punuiall}
dad. Al planear de manera efectiva el dfa, usted debe ser capaz de eliminar estas transicionés
prolongadas y vacios entre actividades, ' ,

* Acérquese a los estudiantes, Cuando un alumno empiece a comportarse mal, el simple
de acercarse a &l suele detener [z mala conducta, .

* “Redirija la conducta.” 5 los estudiantes abandonan una tarea, digales qué se su
‘deben estar haciendo, Usted podria decirles “muy bien, recuerden, todos deben estar trab
jando en los problemas de matemdticas” :

* “Proporcione Ia instruccion necesarig” En ocasiones los alumnos presentan malas conductas
menores cuando no han comprendido cémo deben hacer la tarea asignada. Al ser Incapaces
de realizar la actividad correctamente, llenan ¢ tiempo comporténdose mal. Para resolver
este problema es necesaria una supervisién cuidadosa dej trabajo de los estudiantes, y guiar-
los cuando sea necesario, . ' .

* Indique de manerg directa y asertiva g estudiante que se detenga. Establezca contacto visual
directo con el estudiante, sea asertivo y digale que detenga 12 conducta. “Haga pocos
mentarios y supervise la situacién hasta que el estudiante obedezca, Combine esta estrate
con la redireccién para fomentar la conducta deseable”

* “Dé al estudiante upg opcién.” Ponga la responsabilidad €N manos del estudiante al decirl

Managing Inappropriate adecuado en esta clase implica no comer los dulces que trajeron a la escuela para almorzar.
Behavior : ; p
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i
ablo “con” las personas, no “a” las personas.

iNo critico mucho a la gente.

No tengo un estilo pasivo.

*Tengo un estilo asertivo.

Suelo poner toda mi atencién a las personas cuando estén hablando conmigo.

Mantengo contacto visual cuando hablo con la gente.

Sonrié mucho cuando interactiio con las personas.

"Conozco el valor del silencio en la comunicacién, y sé€ cémo ponerlo en prictica de
manera efectiva.

Pntuacidn e interpretacion

mine sus puntuaciones. Los reactivos en los que usted no se otorgé un4 o un S,
ndican que debe trabajar para mejorar esos aspectos de sus habilidades de comunica-
. Tanto usted como sus alumnos se beneficiarin. '

| eﬂéx:o

;‘-w-&?*‘ R T

, y para maestros.

Repaso

- iCudles son algunas de las barreras para un dnscurso efectivo? {Cusles son aigunos de los
principias de un buen discurso? .

+  {Qué pueden hacer los maestros y los esmdlantes para desarrollar hab:hdades de escu—
cha activa?

+  {Cudles son algunos de los aspectos |mportantes de la comunicacién no verbal que de—
ben comprender los maestros?

Itel'lexlon




— No cuestionan al nifio para que éste reflexione,

— Todo tiende a la uniformidad, es decir, todos hacen lo mismo,

— No se alienta la imaginacién creativa,

— Las actividades escolares son muy conducidas; casi nada es espontineo (sélo elegir la
cancién de un mimero predeterminado de las que ya se saben y eleccion de material),

— Un olvido sistemsitico de la prictica psicomotriz, creativa, de la expresion y de
estimulacién para el desarrollo de las estructuras cognoscitivas,

~ Marginacion de! juego dramstico, teatro de titeres, juegos educativos,

Esto nos lleva a una interpretacion: el docente no promueve, no guia, no propicia
experiencias significativas y relevantes que el P.E.P. 92 consideran necesarias para el
desarrollo integral del nidio.

En otra revision de 10 educadoras nos encontramos con resultados donde la lagica del
conocimiento ocupa en promedio apenas de un 50%.

Asi, la prictica docente en el preescolar se desarrolla en torno a actividades que la
educadora considera adecuadas en el momento, ocasionando con esto que las actividades
carezcan de interés por parte del educando.

La existencia de practicas educativas impuestas o simultineamente con pocos
aprendizajes significativos, entorpecen el desarrollo de las caracteristicas que el nifio
presenta en esta etapa.



practica docente de las licenciadas en educacion preescolar egresadas de la Escuela
Normal para Educadoras de Guadalajara

Conclusiones
A través de las estructuras, segmentos y formatos instrucionales con que se opera en el
aula, se proyectan las caracteristicas de un hacer docencia en preescolar.

Asi, las estructuras de las actividades docentes muestran un acei‘camiento a las rutinas y
una marginacién de los segmentos de desarrollo, es decir, de actividades que promuevan,
faciliten y estimulen el desarrollo cognoscitivo, afectivo y psicomotor del nifio de edad
preescolar,

Adentas, hay un olvido de la practica de propuestas metodologicas para el desarrollo del
pensamiento en general y del pensamiento creativo, divergente especificamente.

Las estructuras de las actividades se centran demasiado en segmentos que no
promueven un desarrollo integral del alumno, sino sélo un estar ocupado con los cantos,
los coros, revisién del aseo, saludos con cantos, trabajo en el libro, refrigerio, conversacién
a partir de fa misma pregunta.

Asi, la practica docente de las licenciadas en educacion preescolar puede intervenirse y
transformarse buscando que los segmentos de la rutina disminuyan y los segmentos de
desarrolle aumenten y se enriquezcan. Ademis de que la practica de la expresion,
creatividad y psicomotricidad sean una realidad.

Por otra parte habri que buscar involucrar en la organizacion de la estructura de
actividades propuestas teérico-metodolégicas que enriquezcan las practicas y les permitan
un mayor y trascendental impacto en la educacion de los preescolares, propuestas tedrico-
metodoldgicas como la educacién vivenciada de André Lapierre y Bernard Aucouturie, las
propuestas de aprendizaje significativo de Ausubel, aprendizaje y cognicién de Brunner,
Vigotski; estas y otras propuestas permitirian que la practica docente fuera
contemporinea de la investigacién y el desarrolle de la educacién preescolar en México y
el mundo.

En relacién con los formatos instrucionales, se nota una excesiva atencién al trabajo
grupal, que no permite el trabajo personalizado que necesita el nifio. Es necesario prestar
mas atencion a los formatos instrucionales que se centren en la individualizacién del niiio,
en sus caracteristicas, intereses, motivaciones, de tal manera que los contenides de
aprendizaje sean significativos y sean parte de su mundo y de sus logicas.

Los formatos instrucionales deben de responder mis al individuo que al grupo, pues en
esta edad es mis necesario el trato personalizado y [a atencién al sujeto en si.

Ademis, podemos afirmar que en las observaciones y registros analizados hasta ahora,
se nota que las educadoras no siempre estin trabajando con un proyecto; en la mayoria de
los casos, las actividades las improvisan y las repiten, tales como: cantos, ejercicios, alguna
plitica.

- Las educadoras acaparan el didlogo didéctico,



Con los segmentos y frecuencias encontrados en el desarrollo del andlisis se puede
decir que la prdctica docente en el jardin de nifios gira alrededor de:
a). Saludo y aseo, simple o cantado,

b). Actividades del proyecto (es decir, conversacién para la seleccion del mismo
y realizacién de una actividad grafico-plistica o manual),

¢). Trabajo en la dreas (que consiste en actividades libres donde el nifio juega,
construye, pinta a partir de los materiales de que disponen las areas), '

d). Cantos, misica y movimiento,

e). Conversacién a partir de dos preguntas, que siempre se utilizan en este
segmento,

f). Refrigerio (compartiendo 12 educadora su presencia y acciones educativas),
g). Expresion plastica (dibujo, pintura, modelado),

h). Juegos educativos, recreativos,

i). Canto para despedirse o despedida sim ple.

Asi, en ese orden ticne su aparicion e importancia en la practica docente
registrada. Cabe mencionar la falta de segmentos relacionados con la practica de
l2 psicomotricidad, el juego dramético, el teatro guiiiol, la creacion literaria, juegos
de familia, la expresién oral, misica y aspectos relacionados con el desarrollo de
habilidades  cognitivas, pensamiento logico-matematico, grafomotricidad.

'La practica docente en la educacién preescolar se olvida de algunas propuestas
metodoldgicas contemporaneas que en mucho contribuyen al desarrollo creativo
del nifio. La expresion, creatividad y las estructuras y segmentos nos proyectan
una prictica docente centrada en actividades de rutina como el saludo ¥ aseo,
nombrar lista, contarnos, trabajo en el libro o cuaderno, refrigerio, acciones de
control y disciplina, conversacién a partir de las mismas preguntas (;qué dia es
hoy?, icomo esta el dia?), canto para despedirse; y en otras actividades de
desarrollo que se dan en menor frecuencia en relacién con las primeras, como
actividades del proyecto, trabajo en las dreas, expresion plastica, juegos educativos
y : recreativos.

Asi, las actividades de rutina deberian ser menos frecuentes e importantes en lIa



6% Explique por qué el manejo del aula -
es desafiante y necesario. ‘

+ Muchos aspectos de manejo son similares en las aulas
de primaria y de secundaria. Sin embargo, las diferen-
cias entre las aulas de primaria y de secundaria tienen
implicaciones para la forma en que se deben manejar
los salones de clases: los maestros de prixﬁjaria_con fre-
cuencia ven a los mismos 20 025 estudim{tes durante
todo el dia; los maestros de secundaria ven de 100 al1s0
estudiantes alrededor de 50 minutos al did, El encierro,
el aburrimiento y la interaccién con la misma gente
todo el dia en la escuela primaria pueden érear pro-
blemas. Los maestros de secundaria deben manejar las
acciones ¢on rapidez. Ellos también puedeh enfrentar
un rango mayor de problemas y sus estudiantes pueden
tener problemas més antiguos que son ms dificiles de
modificar. Dichos problemas pueden ser mis graves
que los de los estudiantes de primaria. Los alumnos de
securidaria suelen demandar explicaciones mds elabora-
das ylégicas de las reglas y de la disciplina.;

Doyle describi6 seis caracterfsticas que reflejan la
complejidad del aula y su potencial para producir
problemas: (1) la multidimensionalidad, (2) muiltiples
actividades simultdneas, (3) los eventos ocurren a un
ritmo rdpido, (4) con frecuencia se presentan eventos
impredecibles, (5) Ia falta de privacidad y (6) las histo-
rias de] aula. !

Bucnas estrategias para tener un buen inicio son (1) es-
tablecer expectativas del comportamiento y resolver las
dudas de los estudiantes, (2) asegurar que los alumnos
experimenten éxitos, (3) estar disponible y Visible y (4)
conservar el mando. ’

La psicologfa educativa solia enfocarse en la disciplina,
Hoy en dia lo que fomenta el aprendizaje es el desa-
rrollo y mantenimiento de un ambiente positivo en

el aula. Esto incluye el uso de estrategias de fnanejo
preventivas, en lugar de sumergirse en técuc}as reactivas
y disciplinarias. Hist6ricamente, ef aula bien manejada
se consideraba como una “méquina bien aceitada”, pero
hoy se ve méds como “una colmena de actividad”.

Las metas y las estrategias incluyen (1) ayudar a los
estudiantes a pasar mds tiempo aprendiendo y menos
tiempo en actividades que no estdn dirigidas a metas
(mantener el flujo de la actividad, minimizar los tiem-

pos de tranéicié_n Y respdnsabiiizar a los estudiy;
- (2) evitar que los estudiantes desarrollen problcii;

) ' @ Describa el disefio positivo_?del arieglo fis

del aula.
= Algunos principios bésicos del disefio efécti\;c.' d
distribucién fisica de la aula son (1) reducir Ia &
gestién en dreas de mucho trinsito, (2) asegtiray Ui
maestro pucda ver con facilidad 2 todos los éf.
(3) lograr que sea ficil acceder a los materia]
fianza y los accesorios de los estudiantes de s
_ frecuente, y (4) asegurarse de que todos lOS.CS“tud_la_ﬁ
- puedan ver las presentaciones para toda 13 ¢}

*-Los estilos de-arreglo del salén de clases incuyed
auditorio, cara z cara, de ubicacign cruzada, séiming
Y por grupos. Es importante personalizar ¢l ayls
vertirse en un disefiador ambiental que tome e
las actividades que realizar4n jos alumnos,_qué._haga
planos de distribucién, invelucrar a los estudiantes g
el disefio del aula, y poner a prueba los arreglos y ser |
xible para redisefidrlos,

@ Examine la forma de crear un ambiente

positivo en el aula.

*+ Utilice un estilo autoritativo de manejo del aula,

lugar de un estilo autoritario o permisivo. El est

_ autoritativo incluye un abundante intercambio verb;
con los estudiantes, una actitud de interés hacia ellosy
el establecimiento de limites a su conducta cuandosea:;
necesario. La ensefianza autoritativa est4 relaciona
con un comportamiento competente por parte délo:
alumnos. ' "

El trabajo de Kounin revel6 otras caracterfsticas aso:
ciadas con el manejo efectivo del aula: estar en todo;
manejo de situaciones simultineas, el mantenimi
de la continuidad en las lecciones y la participaci
los estudiantes en diversas tareas desafiantes,

Distinga entre reglas y procedimientos y consid

es apropiado o no incluir a los alumnos en el andlisis
generacién de reglas. Las reglas del aula deben ser (1)
razonables y necesarias, (2) claras y comprensibles,
consistentes con las metas instruccionales y de apren
dizaje, y (4) compatibles con las reglas de la escue

Lograr que los estudiantes cooperen implica {1) stz
blecer una relacién positiva con ellos, (2) lograr que
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a sefiora Welch era una nueva maestra de artes del [en-
guaje en secundaria. Antes de tomar su nuevo puesto,
habia desarrollado un plan para ¢l manejo del aula que

petaran la propiedad escolar y el ambiente de aprendizaje.
demis, esperaba que respetaran las posesiones de los demés y
sje no fueran agresivos. Las violaciones conductuales menores
fecibirfan una advertencia verbal. Otras violaciones tendrian
nsecuencias mds graves: retencion, envio a la oficina del
‘-:iirector y llamar a los padres del estudiante. La sefiora Welch
sstaba satisfecha con su plan de manejo, Lo distribuyé a los
gitudiantes en €l primer dia de clases, y también lo hizo a los
dres en la Noche de regreso a la escuela, durante la primera
semana de clases.

‘tiempo de la clase hablando con otros estudiantes, sin trabajar.

1a sefiora Welch traté con él cambidndolo a distintas partes del
-salon. Probé sentarlo junto a alumnos con los que ella nunca lo
‘habia visto hablar. Esto no tuvo ninglin impacto en su conduc-

do, en ocasiones interrumpiendo la clase en proceso, Traté de
sentarlo junto a las nifias, y esto empeor6 las cosas.
Darius, ademés de ser muy sociable, también era muy

3% brillante. A pesar de estar en primero de secundaria, estaba

il =

> tomando algebra con un grupo de matemdticas avanzadas de

estudiantes de segundo de secundaria. Este era uno de los pro-

. blemas de esta escuela. De hecho, nunica antes se habia hecho. La

maestra de dlgebra, la sefiora Apple, y Darius tenfan una relacion
muy buena. El nurca interrumpié su clase o se comportd mal. La
sefiora Apple se sorprendié al escuchar que Darius no siempre se
. comportaba de manera apropiada en las otras clases.
La sefiora Apple fungia como mentora de la sefiora Welch.
* Ellala habia ayudado a elaborar su plan de manejo del aula y

funcionaba como su consejera cuando ella tenfa problemas. En
cierto momento, cuando la sefiora Welch estaba hablando de
sus clases de segundo de secundaria, Ia sefiora Apple se refirié
ala inclusién en la clase de dlgebra de segundo de secundaria
como “un privilegio y no un derecho”. Ademis, le dijo 2 Ia se-
fiora Welch que esperaba gue sus estudiantes se comportaran
correctamente todo el tiempo.

El siguiente dia Darius estuvo especialmente parlanchin

-en la clase. La sefiora Welch le pidi6 que dejara de hablar. £l lo

hizo pero, después de cinco minutos, nuevamente estaba ha-
blando. Ante esto, 1a sefiora Welch fo aparté de sus comparieros
y le dijo en voz alta “Ya basta Darius. Voy a tener que sacarte de
la clase de dlgebra. Tu sabes que tomar esa clase es un privilegio
y no un derecho”™ o ‘

Datius estaba estupefacto. Se sent6 en silencio durante el
testo de la clase, pero no particip6. No hizo contacto visual con
la sefiora Welch ni con ningiin otro estudiante. El resto del dia
fue confuso para él. No tenfa idea de cémo iba 2 explicar esto a
sus padres,

Cuando le dijo a su madre que lo sacarian de la clase de
dlgebra por su conducta en artes del lenguaje, ella de inme-
diato fue a ver a la sefiora Welch. Traté de decirle que sacar a
Darius de dlgebra seria negarle la educacion puiblica gratuita Y
apropiada ala que él (y todos los demds estudiantes) tenian de-
recho. La sefiora Welch mantuvo sus motivos e insistié en que
podia y sacaria al nifio de la clase.

#Cudles son los temas de este caso?

iSacar a Darius de la clase de slgebra es una sancién apro-
piada para é? ;Por qué o por qué no?

iCree usted que sacar a Darius de la clase de 4lgebra ten.
dré un efecto positivo en su conducta? ;Por qué o por qué
no?

#Qué cree que hard ahora la madre de Darius?

#Cémo cree que reaccionars la sefiora Apple cuando se
entere de la situacién?

iC6mo cree que reaccionars el director?

iQué debe hacer la sefiora Welch?




RMIE, OCT-OIC 2005, VOL. 10, NUM. 27, PP. 5531004

Investigacidn temdtica

. CONVIVENCIA O DISCIPLINA
¢ Qué estd pasands en la escuela?

MARIA CLAUDIA SUS

Resumen:

Este trabajo, producto. de los resuleados de un proyecto de investigacién realiza-
do en Argentina entre 1999 y 2003, aborda el tema de la convivencia escolar en
el nivel medio a partir de una nueva legislacién que pretende reemplazar el cradi-
cional modelo de disciplinamiento instaurado en las escuelas, por uno basado en
la convivencia democrdtica. La indagacién se basa en fa observacién de las accio-
nes que los sujetos desarrollan cotidianamente en ¢l aula con ¢l objeto de tratar
. de describir e interpretar las formas de regulacién normariva y su relacién con el
- . posicionamientp de los actores, en especial alumnosy docentes, El andlisis indica
: que, pese a los csfuerzos, ¢l viejo modelo basado cn 2 disciplina no ha podido ser
superado totalmente, coexisce con el de convivencia ¢ incluso resurge frente al

“conflicto o situaciones de violencia. ) '

_ Abstract: .
This article, a product of the resules of a research project carried ourt in Argenti-
na from 1999 to 2003, addresses the topic of interaction in secondary school, in
light of new legislation that arrempts to ref)jacc the traditional model of school
discipline with a model of democratic interaction. The study is based on the
observation of individuals” daily actions in the classroom; its purpose is to des-
cribe and interprec forms of normative regulation and their relationship with the
pdsition of the school’s actory; especially students and cteachers. The analysis
- indicates that in spite of recenc efforts; the old model based on discipline has not
- “been togally teplaced. It'coexists with the model of interaction and may reemerge

- .in the-event of conflict or situartions of violence.

“Palabras-clave: Politica educativa, educacién media, democratizacién escolar, estilos

_de enscfianza, Argentina. . .
Key wortls: educacional policy, secondary education, cducationai}dc‘mocratimtion. e
teaching styles, Argentina. : :
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L as politicas educativas de los ltimos afios en Argentina han hecho hincapi¢

en los procesos de democratizacién del espacio escolar promoviendo,
entre otras acciones, la instauracién de un modclo de convivencia {centra-
do en la construccién colectiva de las normas que regulan la intcraccidn
de los actores educativos en el aula y en la escucla) tendicnte a descerrar el
modelo de disciplinamiento propio de una cultura de mando-obediencia.
No obstante, éste no ha podido ser superado totalmente, coexiste con el
de convivencia, atn es un telén de fondo o contexto del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, pero falta tornarla texro de aprendizaje. Los problemas
para la institucionalizacién de la convivencia escolar estdn bdsicamente
representados por la persistencia de actitudes autoritarias, la inconsisten-
cia de muchas de las normas elaboradas y la falta de claridad en los proce-
sos de sanciones, generando un sentimiento colectivo de impunidad que
desvirtda el proceso de convivencia democrdrica.

Hay indicios de que la escuela estd abriendo las puertas a la democratiza-
ci6n, pero no es tarea ficil, hay avances y retrocesos, contradicciones y con-
flictos. No obstante, como sosticnen algunos pedagogos, la forma en que se
nombran ciertas cosas configura realidades. Ya sc ticnen las palabras, cl ca-
mino hacia la convivencia y democratizacién escolar ha comenzado aunque
se asemeje mis al “caos” que a una arménica interaccién, pero la clave estd
en aceptar el conflicto y dirimirlo en las arenas de la escuela.

El presente trabajo aborda el tema de la convivencia escolar en el nivel
medio a partir de la sancién de una nueva legislacién que pretende inscaurar
un modelo basado ¢n la convivencia democririca. Es producto de {os resul-
tados de un proyecto de investigacién realizado entre 1999 y 2003. El enfo-
que tedrico metodolégico (fundamentalmente de cardcrer comprensivo) posibilitd
la interpreracién de situaciones significativas en torno a las formas de regu-
lacién normativa y su relacién con el posicionamicnrto de los actores a través
de la observacién de sus acciones cotidianas, la importancia que les otorgan
y la manera en que los significados son construidos interactivamente con
otros en la compleja trama de las relaciones dulicas. El objetivo de la obser-

“vacién de las interacciones cotidianas de clase fue tratar de describir e inter-

pretar como y qué sc juega en las arcnas de la escuela y de las aulas, qué
enmarca ese juego, qué significaciones se le atribuyen y qué construcciones
tienen lugar a partir de los intersticios que [as reglas van dejando.

El aula constituyé 1a unidad analitica de anclaje, a partir de ella se
recurrié a otras de menor o mayor nivel: institucional o gubernamental,
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segin las necesidades de profundizar el andlisis o enmarcarlo contextualmente.
Considerando que el orden normativo disciplinar en el nuevo paradigma
debe constituirse como rtexto y contexto del proceso de enscfianza-apren-
dizaje se generd un marco explicativo de los procesos inherentes a la es-
tructura normariva disciplinar y la dindmica que genera tanto en la esfera
relacional, como en la pedagdgico didictica.

Las unidades de informacién de datos primarios estdn constituidas es-
pecialmente por los actores involucrados en el desarrollo de la clase: do-
centes y alumnos, aunque eventualmente se¢ incorporan otros, por considerarse
informantes clave, como preceptores y personal directivo. Como unidades
de informacién secundaria contamos con la totalidad de leyes, normati-
vas, decretos, disposiciones y reglamentos escolares que constituyen el marco
de apoyo para una convivencia democritica en las escuclas.

Los datos obtenidos se relevaron desde tres técnicas bdsicas: andlisis de la
normativa, observacién de clases durante el desarrollo de una unidad tem4-
tica y entrevistas a profundidad. Este enfoque no puede encasillarse bajo
una sola perspectiva e intenta favorecer el proceso de registro e interprera-
cién de aquellos procesos que aparecen como no documentados y que no
son ajenos al discurso juridico oficial que encuadra la tarea educativa.

El tema de la disciplina —convivencia escolar en el nivel medio— lleva a
reconocer una de las problemdticas pedagégico-diddcticas que cobra cada vez
mds fuerza al trascender las barreras de la institucién y poner en tela de juicio
el sistema disciplinario en su conjunto. Pone sobre el tapere los aprendizajes
que la misma institucién genera, y denuncia la fractura en el vinculo docen-
te-alumno que viabiliza el encuentro pedagdgico. Aun cuando los resultados
de la investigacidn remiten a un contexto histérico y geogrificamente parti-
cular, pueden identificarse invariantes de la problemitica que lo trascienden
y pueden espejar situaciones educativas emergentes en cualquier escuela.

Del disciplinamiento a la convivencia democratica

Las condiciones sociales que impusieron lo que Gvirtz y Palamidessi (1998)
denominaron cultura del mando-obediencia, especialmente la de los afios
posteriores a la apertura de la democracia de 1983, constituyeron la con-
dicién de posibilidad para que los gobiernos de la provincia de Rio Negro
y €l nacional argentino abricran las puertas a2 una accién tendiente a deste-
rrar el autoritarismo, para construir un sistema democritico frente a la
obediencia ciega e indiscutible y a un poder arbitrario y absoluto.
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En el campo educativo se introducen profundos cambios al derogar la
legislacién considerada de cufo autoritario y sancionar nuevas leyes o de-
cretos fundados en la participacién y el consenso para resolver dos situa-
ciones bdsicas. Por un lado, la democratizacién del sistema educativo A
por otro, el cambio de percepciones y actitudes ya que el nuevo Estado
democrético no puede legitimarse si no es por via del aprendizaje y ejerci-
cio democrdtico para lo que es menester ensefiar a liberarse de las “jerat-
quias tradicionales” y de los valores antiguos.

En ese contexto se plantea la resignificacién de la disciplina en el mar-
co de relaciones de convivencia sostenidas, juridicamente, en nuevos pro-
cedimientos y mecanismos que den respuesta a situaciones de conflicto en
los dmbitos educarivos.

Asi, el “derecho inalienable” a la educacién de todos los habitantes en
edad escolar, garantizado por cl acceso irrestricto, se complementa con el
de la permanencia en el servicio educativo que explicita que nunca podrén
ser privados de cllo por razones disciplinarias o de inasistencias. Una es.
cucla igualitaria y sin discriminacién debe abolir las medidas de expulsién
¢ instaurar el “derecho de defensa” mediante diferentes mecanismos,

Desde esta visién se crean y normatizan los Consejos de Convivencia
como dérganos que favorecen la posibilidad de regular la interaccién de los
actores dentro del encuadre institucional, fundados en la tmportancia de
los aspectos vinculares freate al conflicto y en la necesidad de anticiparse a
¢l mediante un trabajo de prevencién constante.

La construccién discursiva de la institucién educativa ahora giraen torno
a su capacidad formadora {no represora), constitruyendo el dmbito propi-
cio para la convivencia y para el aprendizaje de las interrelaciones petso-
nales, donde los sujetos-alumnos son rescatados en su derecho a la defensa,
elemento fundamental en el ¢jercicio democritico.

No obstante, pese a los intentos de poner en marcha estrategias orientadas
a un orden democritico y a una regulacién auténoma y responsable de la

.disciplina escolar, en términos de convivencia, la realidad da cuenta de expe-
riencias parciales sobre el funcionamiento de los Consejos de Convivencia,
dificultando la posibilidad de resignificar la disciplina como construccién
colectiva que destierre el vijo sistema. La norma en la escuela continita como
exterioridad abstracta que debe ser cumplida, la disciplina atn es el telén de
fondo o contexto del proceso de ensefanza aprendizaje, pero no se discute ni
se observa; es estdtica y rigida, perdiéndose ¢l espiritu de la nueva legislacién.
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Por el contrario, la cultura de ia participacién que se promulgg, se asienta
en un paradigmé. preventivo que intenta, estratégicamente, abordar los
conflictos antes de su emergencia y comprender la légica de su funciona-
miento para actuar en consecuencia. No se hace hincapié en el acatamien-
todela norma por la norma misma, sino en el compromiso de su cumplimiento
por la tonviccién del valor que representa. La norma es en este caso texto
y coatexto del proceso de ensefianza-aprendizaje; producio del consenso;
representa lo comin en lo heterogénco, no es para siempre, se reajusta, cs
abierta y flexible; prohibe, pero promere.

Las arenas de la escuela: entre contradicciones y conflictos

De los andlisis surge que, dentro del mismo encuadre institucional, co-
existen précticas tradicionales —centradas en el docente— asi como participativas
y comprometidas, consustanciadas con las nuevas politicas (aunque no son
las ms frecuentes). Esta situacién genera la imposibilidad de consensuar
estrategias de aprendizaje y convivencia comunes, expone a condiciones
contusas para las que no hay respuestas definitivas. Se parece més al caos
que al orden y, si bien democratizar la escucla constituyc mis un proceso
de ingreso a zonas conflictivas que al logro de un orden deseado, Ia
desestructuracién que se produce genera malestar y retrotrae a prdcticas
supuestamente desterradas.

La fruscracién y el desgaste de lo no resueleo llevan a que ¢l docente
fetome viejos esquemas autoritarios o, pot el contrario, caiga en una espe-
cie de renuncia a constituirse en la autoridad 4ulica. En ambos casos la
indisciplina emerge como proceso contestatario y denuncia las incongruencias
entre las pautas y normas vigentes con la propuesta que el docente opera.
Frente al primer caso, por rebeldia ante 12 imposicién; frente al segundo
por falta de limites.

El equilibrio inestable que propone el nuevo modelo basado en el abor-
daje del conflicto y en la construccién del consenso, impide que sca adopta-
do undnimemente; s¢ presenta como casos atipicos, opacados tras las sombras
de modelos opuestos: el de la obediencia ciega o cl del dejar hacer. Lamen-
tablemente las vicjas estructuras resurgen con mds fuerza y adhesiones.

Al perderse el contenido del nuevo aprendizaje en la resolucién de lo
urgente, la convivencia no suple a la disciplina normalizadora que hoy es
nuevamente telén del proceso de aprendizaje dulico e instirucional. De esta
manera, se desvirtda la democratizacién que pretendia instaurarse.
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La seguridad constituida en rutina se oponce a la aventura, a la innova-

cién constante, a lo siempre nuevo; por ello, muchos actores socio-edu-
cativos retoman los pardmetros que le devuelven la seguridad necesaria
para operar, incluso cuando reconocen que no es la solucién y su base
parcciera ser la vuelta a los viejos reglamentos, un poco desempolvados,
pero con ¢l espiritu de aquéllos: “La abolicién dec los muros es algo que
viene sucediendo... pero sus escombros no garantizan su caida” (Lépez,
2000:24). Lo que la politica educativa de la provincia pretendid destruir,
dando paso a la década de la convivencia, no desaparecis; por el contra-
rio, reaparece camuflado en una nueva arquitectura, aunque con la mis-
ma fuerza del muro.
- El paso del disciplinamiento a la construccién consensuada de las nor-
mas constituia un camino posible, pero los atajos hicieron perder el rum-
bo o pusieron obstdculos de dificil resolucién. La democrartizacién de la
escuela requiere la instauracién de ley, sin ley no hay democracia ni educa-
cién posible, pero es necesario pasar de las normas de hecho a las de dere-
cho,' ya que ello constituye el pilar de la participacién.

Viejos esquemas de accién disfrazados con un ropaje de innovacién
no logran resignificar los cambios propuestos. Muchos de los docentes
han podido incorporar las nuevas politicas; ¢n varios casos, se manejan
desde un discurso de innovacién pero carente de significado y sin aval de
prdcticas concretas. Se incorpora en el lenguaje, pero no se traduce en
los actos.

Los actores picrden las adhesiones entusiastas que despertd el nuevo
marco normativo en la primera etapa y se porencian los mecanismos de
resistencia, lo que “supone una oposicién no deliberada ni sistemdtica al
orden institucional” (Frigerio y Poggi, 1997:128) para pasar a una notoria
infraccién, rayana a la disolucién de a norma oficial para construir un
sistema normativo paralelo, salvo en lo administrative que auspicia como
anclaje para no ser expulsado del sistema.

La norma en acto: el aula como escenario

Como sosticne Ferndndez (1992) la escuela es un escenario permanente
de conflictos y los que tienen lugar en el aula son el resultado de procesos
de negociacién informal que se sitia en algdn lugar intermedio entre lo
que el profesor o la institucién escolar quieren que los alumnos hagan y
los que éstos estdn dispuestos a hacer.
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El aula es el espacio donde se cristaliza el dltimo nivel de especificacién
normativa y en ¢l que tiene lugar el intercambio entre el docente y el
grupo de alumnos. Constituye las arenas donde se juegan y materializan
las orientaciones provenientes de la politica educativa tanto en el orden
pedagégico-diddctico como en el politico-relacional. Puede describirse como
un escenario vivo de interacciones donde se intercambian —explicita o t4-
. citamente- ideas, valores e intereses diferentes y, a menudo, confrontados.
Valores que ya han sido resignificados y condicionados en los niveles in-
mediatos superiores a través del conjunto normativo explicito e implicito,
pero que cobran vida propia en o al margen de esas normas.

Dentro del repertorio normarivo del docente se observan normas que
apuntan a regular el aprendizaje, otras de ripo institucional que tienden a
ordenar el manejo del tiempo, el espacio, los movimientos y las formas de
organizacién y, por tltimo, aquellas relacionadas con la convivencia, ten-
dientes a pautar las fuerzas socioemocionales y las relaciones interpersonales
entre los miembros del grupo y de éstas con el docente (Gémez, 1993).

El docente, por un lado, reglamentariamente es responsable de mante-
nert el orden en la clase, aunque muchos de ellos rcnieguen de ese papel.
Sostienen que deben ensefar, no ser vigilanres. Se olvidan que parte de ese
aprendizaje que orientan estd relacionado con contenidos actitudinales que
involucra valores, razones que la norma representa v que ello es también
texto del aprendizaje.

La disciplina emergente del conjunto de normas no sélo es contexto
que dificulta o favorece el aprendizaje, segiin ¢l encuadre vigente, debe ser
texto de un aprendizaje encausado a generar espacios de discusidén, parci-
cipacién y sancién de nuevas normas si es pertinente.

Por otro lado, el docente es representante de la ley, escd legalmente
envestido de aucoridad y, como ral, debe coadyuvar al cumplimiento de
las normas de la instituciéni-no sélo en lo que respecta a la convivencia,
sino en aquellas de cardcter pedagégico donde asienta su profesionalidad
y sobre lo que se esgrime su contrato laboral.

Las reiteradas observaciones de clases permiten construir tres escena-
rios donde la interpreracién que los actores realizan de la norma genera
libretos diferentes; dos en nada representan ¢l modelo de convivencia de-
mocrdtica y uno de presenta algunas caracteristicas que pueden configurar
paulatinamente una estructura de convivencia cercana a ¢, especialmente
en cuanto al esquema de negociacién que se intenta instituir.
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Inflexibilidad o rigidizacién de la norma

La estructura de la clase responde’a un estilo de mando-obediencia donde
es necesario mantener un orden formal para el trabajo pedagégico: poco
movimiento, sentados cn grupos pequefios, el docente vigila permanente-
mente al alumno, se sefala con la mirada o palabras cortas cada gesto
“fuera de lugar”. En este entorno la vigilancia jerdrquica y la sancién
normalizadora son los instrumentos que permiten esa coaccién débil y
permanentemente a la que Foucaule (1985) denomina disciplinamiento.

Didicticamente, las clases presentan dos momentos bésicos: uno a car-
- go del docente, explicacidn u orientacién bibliografica, y el otro es res-
ponsabilidad del alumno: realizacién de actividades, cuestionarios etcétera.
En ¢l desarrollo de ambos momentos se observan cortes sucesivos para
tratar de mantener un orden que no se consigue del todo, siempre queda
algin foco que no logra encauzarse.

El docente posee mecanismos disciplinarios propios que castigan muy
sutilmente, permanecen ocultos, pero actdan sobre quienes se atreven a
cuestionarlo, a poner sobre el tapete que, pese a la idea de democratizar el
sistema, la clase no estd configurada desde esos principios y quec no se
puede instaurar un ststema democrético asenrado sobre pilares de jerarquizacién
Y auteritarismo.

La acreditacién sc utiliza como proceso normalizador, en forma expli-
cita o implicita. En ambos casos se eleva el grado de dificultad de las prue-
bas o se maneja la autoridad de subir o bajar una nota en forma arbitraria.
Desde este juego de poder, el docente se posiciona como la autoridad ca-
paz de ejercer el arte de castigar y su herramienta mds poderosa es el exa-
men, la prueba, la nota. Parafraseando a Foucaulc (1985), el examen combina
en si mismo las técnicas de la jerarquia que vigila y la sancién que norma-
liza; es una mirada que normaliza, una vigilancia que produce calificacio-
nes, clasifica y castiga segiin ese mismo resultado. El alumno se torna un
caso, los coloca ¢n un campo de vigilancia, los inscribe en una red de
escritura que los capta ¢ inmoviliza, asi, el caso constituye un objeto para
un conocimiento y un poder.

De tal modo, se desvirrda fa funcién de la evaluacién y se manificstan
mecanismos implicitos que el docenrte utiliza para intentar manejar la dis-
ciplina empleando como castigo la cvaluacién. Estos aprendizajes se fil-
tran como aquéllos del curriculum oculeo, y refieren a estrategias de obtencién
y uso del poder.
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Este tipo de sancién disciplinaria encubicrta no sélo no soluciona el pro-
blema, sino que va fracturando cada vez mds la relacién docente-alumno y
amplifica dos conflictos: la comunicacién entre los actores y la evaluacién,
ya que se instala en la cultura escolar dificultando ambos procesos. El do-
cente queda atrapado en una gran maquinaria, como actor rutinario con la
funcién de atribuir acreditaciones ¢, inconscientemente, en muchas situa-
ciones utiliza la evaluacién como refugio para salvar su prestigio, su lugar
de poder, de autoridad y, desde dicho lugar, etiqueta, rotula, y castiga.

El desconocimiento de estrategias democrdticas para manejar las situa-
ciones posiciona al docente en una prdctica centrada en su figura y necesi-
ta de Ia acreditacién como herramienta que lo legitime. Asi, Ia relacién

_docente-alumno queda “prostituida” (Sanjurjo, 1994),

El contrato pedagégico se impone en forma escrita, pero no constituye
una instancia de construccién y se convierte en una explicitacién de pau-
tas. Estas refieren, en general, a la forma de entrega de trabajos: “comple-
tos, prolijos, cuando los pida el profesor” (Contrato pedagdégico, 3° afio,
Instruccién civica, 2000) y, especialmente, a la carpeta? de la asignatura,
que pareciera ser el soporte mds importante del aprendizaje o al menos [a
“prueba del delita”. Los docentes sosticnen que pedir carpera es una forma
de que el alumno trabaje y tenga continuidad en la tarea. No obstante para
algunos estudiantes, “no representa el resultado de un trabajo real” (entre-
vista, alumno 3° afio, 2000); algunas son copia de otras y en nada refleja el
trabajo personal, aunque luego, en funcién de ella, sea calificado.

Otras pautas refieren a la evaluacién; no obstante, mds que sefialar [as
normas de calidad® —a partir de las que surgird la calificacién—, se indican
las maneras en que se llevard a cabo y el rdmite de notificacién de la misma.

Respecto de la convivencia, sélo una pauta alude a que “el clima de
trabajo se basard en el didlogo y el respeto mutuo” (Contrato pedagégico,
3° afio} y constituye un listado de actos prohibidos “no salir en horario de
clase, no alterar el dictado de la clase, no llegar tarde, no comer en clase,

" etcérera (Contrato: pedagdgicos, 1° afio).

La estructura de participacién en la elaboracién del contraro pedagégi-
co es verticalista, lo hace el docente y el alumno sélo es sujeto “sujetado” a
¢l, perdiéndosc el valor potencial de ser una herramienta politico-pedagé-
gica importante en la construccién de consensos. Si entendemos que un
contrato, segin la acepcién del diccionario, constituye un acuerdo o pac-
to, oral o escrito entre dos 0 mds personas, por el que contraen derechos y
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obligaciones (Diccionario Lnciclopédico Clasa, 1998:358), se observa que,
en realidad, por la forma de elaborarse no considera a todos los sujetos
que involucra. El acuerdo es formal. Se convierte en un conjunto de debe-
res que alguien dictamina y debe cumplir el otro, y nada o muy poco Ia
inversa. Mds que contrato, es un reglamento interno del aula que los alumnos
se notifican y “comprometen” a cumplir so pena de ser castigados aunque
elio tampoco queda explicito en el documento que portan los estudiances
como encuadre inicial de cada asignatura. i

La légica politica que pretende consenso Y participacién como norma
de toda decisién no existe; la participacién es notificacién y acéptacién,
que queda como la prueba de que el alumno y la familia conocieron de la
norma, por lo tanto son responsables si no sc cumple. El docente siente,
entonces, que en ese Unico acto se erige como responsable de hacer cum-
plir las pautas, después corre por cuenta del alumno. Y los estudiantes, en
cambio, lo visualizan como un trémite al que deben obedecer no desde la
letra, sino s6lo administrativamente, es decir de notificarse y notificar a
los padres. Estdn impregnados de una I6gica administrativa y burocrdtica
donde no hay demasiado lugar para la critica reflexiva y la recontratacién.

La norma es el eje, desde alli se opera tratando de mantener 1a cadena
de especificacién normativa desde los niveles que antcceden a la regula-
cién dulica, se intenta una relacién de continuidad con las pautas
institucionales, [o que no significa que se logre.

La fractura evidenre de la intregridad “contexto y texto” de la convi-
vencia y el quiebre entre lo escrito y lo actuado refuerzan, paradéjicamen-
te, ¢l mantenimiento de las condiciones previas a este encuadre normativo.
No se logra trabajar desde una visién de educacién en valores, ni desde el
paradigma de convivencia democridtica, la norma goza de exterioridad y
s6lo estd para cumplirse sin comprender su verdadera funcién en la educa-
cién de los alumnos y en el rol docente, como autoridad responsable de
hacer cumplir la ley.

En estas clases la negociacién tiene cardcrer formal, el docente mono-
poliza el poder y trata de imponer frente a los alumnos su definicién de la
situacién, esto se observa claramente en el segundo grupo, donde lo for-
mal tiene un gran peso y las estrategias del contraro pedagdgico quedan
supeditadas a eso: el profesor la impone, el alumno se notifica y la cum-
ple. Dice realizarse, pero se convierte en una situacién unilaceral, Las nor-
mas las enuncia el docente para que el alumno las cumpla. Se dice negociacién
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perque se cumple con el rito de preguntar si se acuerda o no, pero sin dar
lugar a la divergencia y replanteo. Es firmar en conformidad y acatar lo
que sostienc el docente, entrar en su juego.

Los resultados de este consenso, acatado y con poco nivel de
involucramiento, ¢s generalmente de la pseudoconcordancia, es decir, se
logra “congruencia y gratificaciones parciales, a veces se obtienen benefi-
~cios para unos, pero pérdidas para los otros y en otros momentos a la
inversa” (Gémez, 1993:57). Si bien no es la situacién ideal, dencro del
grueso observado constituye una de las mds sanas, en el sentido que se
puede ir compensando episodios. En estos casos es donde se observa con
mayor claridad el sistema de premios y castigos y donde se explicitan re-
glas internas mds claras que llevan implicito un “tomay daca”, “hoy hacen
todo lo que yo digo y mafiana nos dedicamos a la parte que a ustedes les
gusta” {entrevista docente 1°, 3° y 5° afios). Es comn observar este tipo
de “transas” ya que le permite al docente bajar un poco las tensiones y
mantener al grupo en tarea sin alejarse de las prescripciones de su rol. El
docente dicta las normas tratando de mantener la continuidad con lo esta-
blecido institucionalmente. Priman las normas de resultados y de calidad.
La disciplina es considerada como contexto necesario para el aprendizaje,
pero no parte de él. Sc dan por supuestas o s¢ incluyen en una cantidad de
comportamientos prohibidos.

Los alumnos juegan desde un acatamiento consensuado ticitamente, sa-
ben que si no hay adapracién a la norma del docente se llega al fracaso. Es
clara la exploracién de los limites para observar hasta dénde y qué se puede
negociar con el profesor, se miden fuerzas y hoy se gana y maiiana se pierde,
asi son las reglas y son aceptadas: “Después de todo no'es tan mala, te hace
trabajar fuerte, sin moverte, tipo milico, pero si lo hacés bien después sos
vos ¢l que elegis como lo presenras” (entrevista a alumné 5 afio), “Si nos
dedicamos a la primera unidad y terminamos répido, luego pasamos a la de
construccion, que es la que nos gusta a nosotros, pero primero tenemos que
sufrir con la primera que ella quiere” (entrevista a alumno 3° afo).

Este tipo de negociacién tiene mayor continuidad, los reajustes son
permancntcs y sc recurre mucho a la forma aunque por distintos motivos
en los tres estilos enunciados. Es comin ver poco tnvolucramiento y com-
promiso en la rarea que se negocia, en su cumplimiento se observan diver-
sos mecanismos de zzfe, pero se cumple en mayor o menor medida, al
menos desde lo formal y para el profesor.
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La configuracién de estas clases no responde a pardmetros diddcticos, no
hay coordinacién en torno a la tarea, cuyas consignas se pierden y sus
objetivos no son percibidos por los alumnos. Se observan situaciones don-
de son cada vez son mds fos comportamientos infractores tolerados, aun
cuando ello implique la imposibilidad de sostener la clase como espacio
para ensefiar y aprender.. En gé:ncra[, las situaciones dulicas se desarrollan
en momentos de muy débil regulacién, hay cabida para la mds variada
gama de acciones pero no siempre acordes con un encuadre dulico. Cada
uno hace lo que le viene en gana, juegan cartas, hablan de cualquier cosa,
circulan por distintos lugares. El espacio es el aula, hay alumnos y un
docente, pero no se puede asegurar que hay alguien que ensefia, al menos
explicitamente, y alguien que aprende, al menos intencionalmente.

El docente hace como que ensefia y el alumno, como que aprende. Como
ha renunciado al acto de educar y ha perdido en ello su autoridad, ¢l profesor
se maneja con los estudiantes como si fuera un par. De hecho, si uno tomara
un registro de clase y ocultara la letra que identifica a los actores seria casi
imposible diferenciar. qui¢n es quién. Adolescente y adulto sc confunden, la
relacién pedagégica se pervierte y con ello el mandaro institucional.

La falta de respeto no estd ausente pero, en muchos casos, pucde consi-
derarse como una falta de ida y vuela, salvo casos puntuales donde se iden-
tifica que es el alumno quien mantiene una conducta incorrecta con su
docente o sus parcs. Los golpes, empujones y malas palabras constituyen la
moneda corriente y forman parte, salvo raras excepciones, de comporta-
mientos tolerados tanto en el interior del aula como en distintos espacios
de la escuela. Son sefialados, pero todo queda en anécdota: “;qué boquirta?”,
“parece que estamos en un partido de fitbol”, “qué carifiosos, da gusto ver
c6mo se traran” (registro de clase 1° afio, Lengua). Y entre la ironia o el
chiste, cabe la posibilidad de marcar una incorreccién, pero esto deja fuera
al docente como autoridad. ;Qué es un chiste?, por definicién, un dicho
que mueve a risa, pero también una burla o chanza, y si hablamos de burla,
lo hacemos de ridiculo y también de sacar el cuerpo. Con el chiste, el do-
cente se abstiene de seftalar lo que no es correcro (Fimple y Vercellino, 2001:2);
parafraseando a De Lajonquiére, pierde la oportunidad de presentarse como
autoridad de una tradicién escolar, asf como les niega a esos alumnos la
posibilidad de saber sobre la diferencia adulea “correcto-incorrecto” y de
interrogar por el deseo que animé el acto (De Lajonquiére, 1999:93),
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En estas clases las normas, como nivel de menor especificacién de una
politica educativa, son casi inexistentes y se visualiza una fractura con el
encuadre normativo escolar. Las clases transcurren en un clima totalmente
informal, rayano a la falta de respeto de ambos lados y sin mayor desarro-
llo de contenidos. Docente y alumnos infringen las normas institucionales
y 4ulicas, se cambian continuamente y hay tantas que se convierte en la
normatividad por excepciones, perdiéndose en las particularidades la uni-
versalidad de la norma. Si las hay, las pone el docente segln la convenien-
cia-del momento. Pareciera que el tinico objetivo es que pase el tiempo, se
trabajen algunos contenidos y que no haya ningdn conflicto inmanejable.

Las normas de produccién remiten sélo a la cancidad de prdcticos o
preguntas a responder que se deben hacer para aprobar y cambiar segiin el
momento y la persona. Las de calidad son altamente ambiguas y por ello
las calificaciones no se corresponden con las producciones y varian segtin las
personas (hay trabajos iguales calificados de forma distinta). Las normas
de convivencia no se ajustan en nada a lo que debe ser un espacio para la
enscfianza y el aprendizaje; el intercambio se desarrolla en un clima de
chanza y retruque permanente. En ello se juega una pulseada permanente
entre los docentes y los alumnos, m4s que un encuentro cuya finalidad es
compartir cada vez mds importantes parcelas de conocimiento.

Las infracciones de ambos integrantes de la pareja pedagdgica pervier-
ten el sentido de esa relacién. El acto de renuncia a educar es la trasgresién
bdsica que se advierte en estos casos, pero no es denunciado por los alum-
nos ni advertido por la institucién aunque se sospeche. Se han instituido
normas que clausuran las especificamente politicas, pedagégicas y did4cricas;
la situacién se resuelve en un “como si” que conforma un pacto entre am-
bos actores, fa norma es hacer como que se hace, aunque no se haga nada.

Lo terrible, mds alld de la pérdida de sentido del encuentro pedagdgico, es
que si el alumno no cumple con ese traco implicito y no se adapra al juego en
el que las normas se diluyen y las escenas sucnan a improvisacién; como causa
de un conflicto que arriesga develar la trasgresion a las normas de profesionalidad,
s¢ convierte en una causa personal, en un motin de guerra sometido a una
especic de venganza de quién tiene ¢l poder formal de castigar.

En este encuadre podemos considerar la negociacion por tregua por-
que, en realidad, el implicito es negociar antes de que se declare [a guerra
y se evita con una tregua previa el conflicto o la friccién. Pero lo que
pareciera ser una apuesta por la “paz” es, en realidad, muy precaria; cualquier
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conflicto puede hacer estallar el trato y entonces cada alumno puede cons-
tituir un trofeo de guerra, .

Los resultados de este consenso, ¢n general técito y sin mucho sosteni-
Miento en una tarea convocante, es la discordancia; es decir, parte de la
“contradiccién entre las definiciones de la situacién y las pérdidas o frus-
traciones para ambas parces” (Gémez, 1993:57). Es claro en estos casos un
alto nivel de sufrimiento para todos los actores, las tensiones emergen en
la queja permanente de ambos y la mediocridad de los resultados.

El docente intenta acordar normas con el grupo pero, en realidad, el
acuerdo se basa en la transgresién de la norma oficial bajo una apariencia
de aceptacién y cumplimiento. El problema es que frente a alguna situa-
cién de conflicto se retrotrae a un autoritarismo marcado y el profesor
actda en forma dogmitica y personaliza. Funciona en ranto no se mani-
fieste ningin conflicto, se alterna con periodos de negociacién formal tras
lo que se oculta el caos y sc pretende justificar lo injustificable.

Se acuerdan bdsicamente normas de disciplina pero luego no se cum-
plen. Las de resultado y calidad son elaboradas por el docente y puestas a
consideracién, pero en la prictica sc termina haciendo lo que el alumno
decide. Este se desenvuelve en un clima informal, se permiten los inter-
cambios entre companeros y desplazamientos cnere los subgrupos. Hay un
amplio margen de confianza con ¢l profesor, sc permite el trato directo,
las bromas; pero los limites suelen ser can difusos que muchas veces se cae
en una falta de respeto mutua y, en ese caso, no se sabe cudl es el limite
que abre las puertas al autoritarismo.

Los trabajos, en general, son grupales con algunas instancias individua-
les, sin demasiada orientacién pedagégica y bajo estructuras repetibles,
trabajos prdcticos de andlisis de textos, respuestas a pregunras, conclusio-
nes, etcétera. Los niveles de respuesta a la norma pedagégica es diferencial
y ello es tolerado por el docente, situacién que es vista como injusta, por-
que todos aprueban mids all4 del cumplimiento de las normas. Si no media
conflicto, todos aprueban. _ )

Asimismo, se flexibilizan los mecanismos de evaluacién; se realizan tra-
bajos prdcticos en vez de prucbas escritas, hay variabilidad de las normas
de produccién y calidad segtn el alumno, etcétera. La prevencién del con-
flicto y la produccién minima se buscan por la amenaza con el poder de la
sancién, pero raramente se cumple, séfo frente a situaciones muy graves
que se¢ observan ocasionalmente, aunque pueden darse y se diluyen hasta

994 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Convivencia o disciplina. ; Qué estd pasanda en la escuela?

—

una nueva tregua o desaparecen con la suspensién y abandono del alumno
si no entré en el juego.

Debilidad de {a norma

Estas clases se caracterizan por la poca estructuracién, la bisqueda de un
clima informal pero de trabajo sostenido orientado grupal e individual-
mente. Diddcticamente no poseen clara configuracién, se centran en una
tarea que tiene continuidad a lo largo de las jornadas en torno a un tema
sobre el que se ha realizado una guia de trabajo.

Los docentes muy rara vez intervienen para regular aspectos relaciona-
dos con la convivencia o para determinar l1a calidad de la tarea; se permite
un margen amplio de bullicio y movilidad en el espacio, siempre que se
realicen las actividades previstas. Los comportamientos tolerados son va-
riados en ranto se mantenga una actitud general de trabajo. Cuando se
advierte que los alumnos dejan la tarea (porque ya es demasiado obvio) se
intenta que la retomen con la amenaza del examen o apelando al “péngan-
sc a trabajar”; “silencio” (registro de observacién, Historia, 4° afio).

Casi no hay registro de intervenciones explicitas en relacién con la con-
vivencia, su aprendizaje se construye via curriculum oculto. La norma la-
tente que regula la convivencia es la calificacién o la instancia de examen,
explicitada a través de la amenaza de una prueba o de llevarse la mareria a
examen que auspicia como medio de reencauzamiento de la situacién. Una
amenaza, segiin versa en el diccionario (Diccionario Enciclopédico Clasa,
1998), no es mds que dar a entender con palabras o gestos la intencién de
ocasionar algin dafio o perjuicio a otro: “si no pards te mando a examen”
(registro de observacién, 3¢ afio). También sostienc que son indicios de
que va a ocurrir algo de inmediato y especialmente desagradable: “trabajan
0 sacan una hoja y se ponen a escribir” (registro de observacién, 1° afo,
Lengua). Si consideramos la primera acepcién, inconscientemente el pro-
fesor anuncia un dafo porque sabe que tiene las herramientas para que
haya bajas calificaciones y ello perjudica al alumno, y se complementa con
la segunda acepcién, en tanto opera adelantando el peligro que se avecina.

En algunos casos sc pasa de la amenaza al acto de castigo, en otros, ésta
opera como moderador y queda en eso: en amenaza. Auspicia como un me-
dio capaz de prevenir o frenar un acto prohibido o no tolerado por el do-
cente. En ninglin momento se apela a las razones de las normas o se aplica el
castigo que implica su incumplimiento, no hay sanciones, sélo amenazas.
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Este estilo de relacionarse con la norma es menos conflictive y mds
productivo cuando el grupo ha logrado un alto nivel de cohesién y se
autorregula en funcién de la tarea y las normas de calidad y produccién
que ella propone. Es un modelo m4s flexible en cuanto a las normas de
convivencia y diddctico-pedagégicas, que pretende una autorregulacién
mds que una imposicién externa, pareciera constituir un acercamiento a
los planteos de democratizacién aunque rodavia falte trabajar algunos as-
pectos y hacer explicitos ciertos mecanismos de construccién y sosteni-
miento de las normas.

¢Podria ser este modelo el inicio o la transicién a mecanismos m4s de-
mocrdticos?, ;podria un encuadre mds flexible ser la condicién de posibi-
lidad para consensuar nuevas normas?, icémo lograr que los consensos se
traduzcan en actos y no perezcan en la letra del contrato pedagdgico? En
estos casos, sc logra negociar y llegar a consenso con alto nivel de
involucramienro positivo. En la dindmiica de estas clases, aun con falencias,
puede hablarse de un contrato cuyo resultado es la armonia, es decir “la
congruencia entre las definiciones de la situacién y posibilidad de obtener
gratificaciones para ambas partes” (Gémez, 1993:57). Esto favorece un
alto nivel de involucramiento positivo y de participacién real de los do-
centes y alumnos. En la situacién confluyen normas de todas las esferas
(pedagégicas, de convivencia ¢ institucionales), aunque a veces se observa
que no se ha logrado un equilibrio entre las mismas.

La armonia lograda en la negociacién es m4s fuerte cuando se desarro-
llan proyectos especiales (por ejemplo, feria de ciencias o campafas de
sensibilizacién literaria), cuyas propuestas integran varias alternativas y
dejan bajo el control del alumno un conjunto de posibilidades en cuanto a
la forma de organizar la informacién, de presentar lo trabajado, y de eva-
luacién de las mismas. En general, el docente explica los alcances del tema
y los alumnos elaboran ¢l proyccro de aprendizaje que luego supervisa y
orienta. Implica una ruptura con la estructura cotidiana de clase.

Cabrfa entonces pensar la relacién entre el logro de una cultura de la
convivencia y la propuesta normativa en relacién con lo pedagégico, ya
que las experiencias regiscradas en la investigacién dan cuenta de que los
proyectos mencionados permiten el paulatino corrimienco del docente hacia
una tarea de orientacién, la aceptacién de mayor responsabilidad por par-
te de los alumnos y la integracién temética en torno a cjes o problemdricas
dénde el interés del estudiante tiene un importante papel. No es ya aceptar
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una estructura disefiada por el docente, sino la aceptacién de un disefio
propio y el compromiso de Hevarlo adelante.

A manera de cierre

Los mayores problemas para construir una cultura basada en convivencia
democrdtica centrada en la responsabilidad personal y grupal pareciera
tener su origen en distintos aspectos tales como:

Imposibilidad de cambiar los esquemas de accion:

“Hablamos de convivencia pero actuamos como vigilantes”

Al sustituir la disciplina por el paradigma de la convivencia, pero mante-
niendo la misma ideologfa de fondo, es operar sobre 4mbitos parciales de la
realidad y los resultados constituyen mds la aceptacién y uso de una nueva
jerga tedrica que el marco teérico que configure una realidad distinta. Se
ataca el sistema de disciplinamiento en aras de la convivencia pero, al apostar
a lo relacional independientemente de los contenidos y las formas de ense-
fianza, no se observan los cruces que esto tiene con el sistema curricular y el
sistema de evaluacién. Esto potencia la permanencia de una autoridad exter-
na que organice y ordene para justificar su dominio, aunque actuando su-
brepticiamente enmascarada bajo un paradigma de democratizacién y convivencia,
Se destierra todo vocabulario relacionado con ¢l sistema disciplinario consi-
derado obsolcto, y hasta peligroso porque puede relacionarse con practicas
autoritarias, y se incorpora terminologia nueva sin la apropiacién conceptual
niecesaria, como si fuera una moda a partir de la que se adquiere la patente de
progresista. Se habla de convivencia, pero se disciplina; no se resignifica la
prdctica a fa luz de los concepros incorporados, se ocultan rasgos propios del
dmbito de la did4ctica para convertirse, en el mejor de los casos, en un pro-
blema relacional que se puede resolver apelando a la buena voluntad.

Falta de consensos institucionales:

"5i los adultos no nos ponemos de acuerdo”

En las diversas instituciones se visualizan graves problemas tanto para lo-
grar consenso, como para considerar un acuerdo bésico que se respete frente
a los distintos conflictos. Dicha situacién representa la falta real de parri-
cipacion, la imposibilidad de discutir sin que ello se torne un rema perso-
nal y la imposibilidad de trabajar propuestas convergentes a partir de las
divergencias, de lo distinto.
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Pese 4 manejarnos con ciertos criterics, con las mismas pautas, se notan dife-
rencias. Creo que no logramos [...], lo que nos cuesta a todos es mantener una
discusién sin resentimiento y tomar una posicién comin [...]. En tanto no
podamos crecer en esto no vamos a funcionar como cuerpo, porque acd una
discusién es una guerra, y no, una discusién es una discusién y nace y muere
ahi. Porque, obvio, no vamos a estar cternamente de acuerdo, amidndonos, Q,
bueno, pasa, pero no sé por donde pasa. Pero serfa interesante que estando
tantos afios juntos aprendiéramos a funcionar de atra manera, Hay que aprender

[...]) {entrevista a precepror, escucla urbana sin riesgo social).

Las diferencias no zanjadas en el interior del grupo no sélo dificultan la
discusién y la posibilidad de sostener acuerdos logrados, dan cuenta de los
problemas de convivencia que tienen lugar en el colectivo docente, para-
déjicamente responsable de desarrollar la nueva propuesta.

Si no se parte del respeto, si no se aprende a discurir y respetar {a decisién de la
mayorfa, no vamos a avanzar. En tanto no nos sinceremos entre nosotros, si no
aprendemos a discutir sin agredirnos, con postura y flexibilidad para analizar,
sin que nos dé lo mismo cualquier cosa y por amiguismo nada va a funcionar

(entrevista a preceptor, escuela urbano-marginal con riesgo social, 2000).

Entre dilemas y paradojas, intentos de nuevas construcciones, enojos, re-
stgnaciones y un clima que dista mucho de favorecer una convivencia de-
mocrdtica, no se¢ logran afianzar procesos participativos Y COMpPromisos
reales entre los miembros adultos de la institucién.

Pervivencia de practicas autoritarias:

“Tenemos pautas de convivencia, pero acd mando yo”

En la mayoria de las escuclas, la norma implicita es la continuidad de un
régimen jerdrquico y rigido, donde la dltima es la palabra del directivo
que debe rendir cuentas al supervisor. La cadena de mando se matiza con
algunas modificaciones en el trato y con mayor cuota de informalidad,
pero tras cllo se mantiene el cardcter imperativo, especialmente aquellas
normas relacionadas con lo adminiscrativo.

[-..] ubicando al espacio escolar como escena de situaciones y procesos carga-
dos de “significacién dramética” —en el sentido de condensacién de tensiones
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y conflictos— dado el posible desfasaje o distancia encre el discurso politico
que emana del Estado [...] y las pricticas y representaciones que cotidianamente
despliegan los sujeros sociales a quienes va dirigido. Desfasaje que estaria dado

en la pervivencia de précricas, reglas, simbolos “autorirarios™ {Achill;, 1993:18),

Contrariamente a la norma prescrita que apunta a la democrartizacién, la
bdsqueda de consenso, la participacién y construccién conjunta de un proyecto
educativo, las normas transmitidas de boca en boca, incorporadas en las
précticas a través de los usos y costumbres contindan el modelo de mando-
obediencia:

Ac# las reuniones empezaban cuando la directora entraba, hasta ¢émo nos sen-
tdbamos, una de las cosas que mds me chocé, el aula del direcror ocupando el
lugar del docente, la vicedirecrora al costadito, como si fuera la ayudante, y el
resto de los docentes sentados en los bancos, como si fuera una clase. Al rato,
después de la tarea que habia que hacer, se desestrucruraba un poco el espacio...
pero tampoco una cosa muy compartida, y que no se trabajaba si no te decian
qué. No habia nada forzado, habia gente que decia “habria que trabajar tal
cosa’, pera por debajo era como agregar mds cosas porque cuanto antes termi-
nemos mas rdpido nos vamos. Inmediatamente que la tarea indicada por la
directora ya estaba resuelta, nos vamos “tranqui” (entrevista a vicedirectora,

escuela urbana sin riesgo social).

La norma implicita del grupo pareciera ser acatar ripidamente lo que'la
direccién propone, cumplir con los “deberes”, asi queda todo completo en
tiempo y forma. Se dibuja lo que ella quiere ver o escuchar y cada uno se
va con la idea de tarea cumplida. Y no es una cuestién de valoracién, no es
una acusacidn a los docentes; este hecho da cuenta de la multideterminacién
de la dindmica institucional y de la normatividad que en ella y para ella se
construye y en el que no hay un sector mds culpable que otro, 2 lo sumo,
se puede hablar de responsabilidades compartidas.

La acreditacién como sancidn o castigo: “jTe vas a marzo!”

La urilizacién de estrategias de sancién disciplinaria, donde se mezclan y
confunden con las de los sistemas de evaluacién-acreditacién y disciplina-
rio, no coadyuva configurar mecanismos de convivencia centrados en la operacién
de procesos preventivos y correctivos, mds que en procesos punitivos.
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_ Seguin la normativa sobre evaluacién, acreditacién y calificacién, la ausencia
de apropiacién respecto de contenidos actitudinales quedan expresamente
fuera de la acreditacién. No deben ser calificados/acreditados, sino eva-
luados para establecer estrategias correctivas, no obstante son desacredita-
dos los alumnos que presentan algiin problema en la convivencia. Para
cllo se ucilizan mecanismos que, por un lado, trasgreden al mismo sistema
¥» por otro, son perversos* en el sentido que se recurre 2 una trampa que,
de antemano, se sabe va a legitimar que se desapruebe por mala conducta,
pero disfrazado tras un fracaso en lo conceptual, “es provocar aquello que
luego se muestra como inevitable” (Etkin, 1997:5).

Lo que no comenté es que lo que uno generalmente hace, a esos chicos que en
clase no hicieron cuando en reiteradas veces sc les pidié que hicieran algo, se les
toma una evaluacién mds diffcil. Yo los dltimos dias, cuando estuvieron mds difi-
ciles, saqué ese recurso [...] tomé una prueba con cuatro temas y el mds dificil fue
para esos chicos [...] Con los temas que habian visto, si, pero con las consignas
més dificiles, con esa palabrita mds compleja |...] generalmente no se hace, pero
cuando hay esos chicos que estin imposibles s, m4s en funcidn de poner limites

(entrevista a docenre, 1° y 3° afios).

Se pone de manificsto que, para intentar manejar la disciplina, en muchos
casos se utiliza la nota como castigo, que puede llegar al extremo de pro-
vocar la repetici6n y el abandono de! alumno. Por otro lado, al no operar
con estrategias democrdricas en el manejo de las situaciones, los docente
s€ posicionan en una prdctica centrada en su figura y necesitan de la acre-
ditacién como herramienta que los legitime aunque en ello oscurezea fun-
cién de las normas y tergiverse el contenido de las mismas desnaturalizando
el sentido de la educacién del adolescente.

La impunidad instaurada: “Si total, no pasa nada“

Frente a la constante infraccién de la norma por parte de todos los acto-
tes, la impunidad y nacuralizacién de estas situaciones favorece, por un
lado, el incumplimiento de las normas (consensuadas o no) y, por otro, el
aumento de comportamientos tolerados, ya que pierde sentido su sefiala-
miento o denuncia frente a la posterior impunidad que goza el infraceor.
Muchos actos graves quedan ocultos o impunes, aun cuando sc siguen las
Ifneas de responsabilidades segin las jerarquias: preceptor-director o profesor-
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preceptor-director. Hay sanciones que no se cumplen porque algunos de
los actores tetiran su pedido posteriormente al hecho o no las hace piblicas.
_ p
Quedan “cajoneadas”, segin ¢l vocabulario de los alumnos.

Digamos que lo que no es muy comiin son las suspensiones, o sea, viene el llama-
do de atencién que es una nota a los padres donde se explica por qué se manda la
nota y las suspensiones [...] el llamado de arencién seria una especie de amonesta-
cién, decian que a tres llamados de atencién, iba una suspensidn [...] nunca se
cumplié eso, o sea, depende de la gravedad de cada uno de los problemas, el caso
de los petardos si llevé a una suspensién a los chicos, ademis porque venian de
otros problemas, o sea de Hamados de atencién anteriores, Lo que si usaban bas-
tante es la llamada de atencién, pero de ahi no se pasa. Una falea de respero, una
llamada de atencién [...] cuando estds al borde si andds mas o menos con los

profes, o con los preceptores te perdonan (encrevista, alumno 3¢ aiio).

La fractura entre lo escrito y lo actuado en las diversas situaciones de con-
flicto o en las que coridianamente configuran el espacio de ensefiar apren-
der, demuestra que la concepcién que prima no es la de convivencia, sino
la de disciplina como contexto de aprendizaje, como telén de fondo que
es impuesta, que deja pocos intersticios para la construccién de mecanis-

mos democrdricos,

Notas

' Lz norma se puede considerar de hecho y
de derecho, segiin la estructura de participacién
que subyace a su elaboracién, lLas normas de de-
recho tienen como base una estructura de parti-
cipacién y aceptacién, que permite una
legitimacién compartida; las de hecho, por el
contrario, reflejan una simetria de podercs en-
tre los que la anuncian y quienes Ia cumplen
(Gémez, 1993).

* El término “carpera” se reficre al conjun-
to de trabazjos realizados por el altimno duran-
te todas las clases y las actividades solicitadas
por el docente como trabajo extraescalar, Tie-
ne cardcter de produccién para ser calificada,
para ¢l profesor representa el cumplimienco de
las tareas de aprendizaje. Esa representacién no
¢s compartida por el alumno ya que en muchas
circunstancias no representa su produccidn ni
su aprendizaje, pues es copiadz de otro o una
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compilacién de informacién sin mucho senti-
do para €l.

* Stenhause (1997}, desde un pasicionamiento
culruralista, establece cuatro ripos de norma: a)
de disciplina: aquellas que inrentan mancener
cierto tipo de conductas en la clase respecto de
ubicaciones, atencién, silencios, interacciones en
general; ) de resultados: refieren al tipo y can-
tidad de produccién que configura la clase; se
convierten en norma social cuandao el grupa tra-
ta de interpretar las exigencias de la sicuacién en
la que s¢ encuentra; ¢) de contenidos: rigen la
actitud ante los contenidos del currfculum, se
juzga ¢l interds y la relevancia de lo que se ense-
fia; y 4) de calidad: constituye, a su juicio, la
mds importante, rigen los juicios mediante los
que los alumnos pueden evaluar ¢l valor y la cla-
ridad de sus propios trabajos, Estas normas
coadyuvan en auspicio de la autocritica.
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* En el sentido que da al término Erkin: “La organizaciones [...] estudiamos lo perverse como
perversidad no se exhibe como error, accidente 0 eleccidn inmoral en el marco de las reglas normativas
contingencia, sino como un rasgo recurrenteen ciertas  del comportamiento social” (1997:4-5).
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RELACION PROFESOR-ALUMNO EN LA
UNIVERSIDAD: ARISTA FUNDAMENTAL PARA EL
APRENDIZAJE

Introduccion

De acuerdo a la tendencia mundial, en los ultimos 30 anos en
Chile la oferta de instituciones de educacién superior aumento
considerablemente favoreciendo el acceso a ésta de grupos sociales
cada vez mds diversos (IESALC, 2006). Sélo entre 1990 y el afio 2003
la cobertura de la poblacion entre 18 y 24 afios pasé del 16% al 37,5%,
proyectandose para 2012 una coberiura del 50%. Las expectativas de
desarrollo del pais permiten augurar la continuidad e incremento de
este lenomeno en los praximos afos (Gonzalez & Uribe, 2002).

l.a masihcacion y diversificacion de la cducacion superior
ha implicado distintos desafios para las universidades, tanto en
Chile como en el mundo. Uno de éstos ha sido hacerse cargo de la
creciente heterogeneidad de su estudiantado. Hoy en dia, la poblacién
universitaria toma rostro dibujada por la diversidad presente entre sus
estudiantes. Representantes de grupos sociales histéricamente excluidos
de la educacidn terciaria, estudiantes lejanos al perfil homogénco de
alumno que por afios se ha formado en las universidades, distintos de
“los de siempre” y también entre si, se encuentran en las aulas con otros
estudiantes a los que podria llamarse “tradicionales™, portadores de un
alto capital cultural, provenientes de un estrato social medio o alto ¢
idéneos en una serie de habilidades necesarias para desenvolverse con
éxito en la educacion posisecundarta (Canales & e fos Rios, 2007:
Donoso & Cancino, 2007).

Las principales dificuliades asociadas a educar en la diversidad
asumida por las universidades se relacionan con generar mecanismos
que favorezcan la permanencia de los estudiantes en el sistema
y la deteccion temprana de dificuliades al respecto; promover el
compromiso ¢ involueramicnto con sus carreras, delinir actividades
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en el aula “al alcance de todos y que, al mismo tiempo, constituyan
un desafio de aprendizaje para todos” (Sebastian, 2007, p. 85}y
también, ser capaces de utilizar la multiplicidad como un recurso
para la ensefianza.

Actualmente las universidades no estarian capacitadas para
desarrollar practicas que asegurasen que las diferencias entre los
estudiantes a su ingreso a la universidad no determinen en gran
medida sus resultados académicos y adquisicién de competencias
requeridas , “l2 institucionalidad no estaria ofreciendo oportunidades
equivalentes a cada estudiante segun sus especificidades, sino que,
en la practica, estaria discriminando a favor de unos y en contra de
otros” (Sebastian & Scharager, 2007, p. 23).

Para Unesco (1998), seria un deber de las universidades dar una
adecuada respuesta a los cambios experimentados en su estudiantado,
modificando para ello modelos educativos centrados en la transmisisn
de contenidos por modelos de ensefianza innovadores, adaptados a las
caracterfsticas y necesidades de estudiantes diversos, favoreciendo su
retencion y permanencia en la universidad, considerandolos como el
centro y los protagonistas del proceso de renovacion en movimiento.
Este nuevo contexto de accion para las universidades demandaria
acciones coordinadas de distintos actores de la gestion: directivos,
profesores, administrativos y unidades preocupadas del bienestar
psicosocial y académico de los estudianies estarian llamados a asumir
tareas al respecto.

En esle punto cabe destacar el papel de los docentes frente a
los cambios en la poblacién que accede a la educacion superior. Este
resulta particularmente sensible y relevante pues son el “rostro visible”
de las universidades frente a sus alumnos, y tienen en sus manos el
potencial de abrir las puertas del mundo universitario a los nuevos
estudiantes. Los docentes pueden generar cambios importantes en
la historia de aprendizaje de sus alumnos, tienen la capacidad y el
potencial para acogetlos y motivar en ellos el deseo por aprender
y desarrollarse en la universidad, aportando a la creacién de una
educacién superior terciaria de mayor calidad y equidad (Berrios,
2007).
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No obstante lo anterior, y ser los docentes reconocidos como
actores clave para avanzar en la construccién de una universidad
mis plural, acogedora, motivadora y exigente, existen algunos nudos
presentes en gran parte de las instituciones en Chile que pueden
amenazar o afectar su desempefio en relacién con la ensefianza ¥y sus
estudiantes.

En general, los docentes universitarios no tienen formacisn
pedagégica. Muchos utilizan un conocimiento educativo fundado
€N 5Uus propias experiencias y un contexto de creencias estable sobre
el que sostendrian sus practicas y actitudes hacia los estudiantes. Lo
anterior estaria relacionado con “la creencia mayoritaria, en la cultura
ibcroamericana, de que una salida formacion cientifica y prolesional
le basta al docente para transmitir los contenidos de su asignatura,
desestimandose los saberes pedagogicos” (Krzemien & Lombardo,
2006, p. 1).

* Como consecuencia de la masificacion de 1a educacion superior,
también ha aumentado en forma creciente la demanda de
profesores (Berrios, 2008), quienes por lo general se integran a
la docencia con escasos o nulos procesos de induccion respecto
al quehacer pedagogico universitario. No es sélo que ho existan
modelos comunes sobre cémo desarrollar procesos de ensefianza-
aprendizaje en la universidad (cuya necesidad de existencia puede
ser tema de otra reflexion), sino que, salvo contadas excepciones
como el Centro de Desarrollo Docente, CDDOC UC, existen pocas
orientaciones generales de como educar a jévenes y adultos.

* Cada profesor es un “rey solitario” en su cdtedra, teniendo
pocas instancias de evaluacion de pares o asesorfa en aula.
La evaluacion docente es uno de los pocos instrumentos de
retroalimentacion ampliamente difundidos en las universidades,
no obstante, su incidencia real en las practicas educativas resultaria
heterogénea. Tampoco existen espacios de reflexicn pedagogica
institucionalizada entre docentes {algo que si se ha intencionado
con [uerza en la educacion basica y secundaria y valdria la pena
preguntarse si tendria cabida en la educacién superior o no).
Cuando los profesores se retnen a hablar de sus practicas en
aula y aprender entre s es debido, por lo general, a motivaciones
personales y de buena voluntad.
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* Lafuncién académica es demandada a una multiplicidad de roles
y tareas, no stendo la docencia la prioridad. Si bien ésta es por
exigencia general tarea de todo docente, los incentivos hacia su
trabajo apuntan principalmente a la investigacion y publicacion
y poco hacia la mejora de la ensefianza.

Si se valora el asegurar mejores procesos de ensefanza-
‘aprendizaje en la educacion superior, que favorezcan la retencion y
motivacion de estudiantes diversos con sus carreras, un paso necesario
serfa fortalecer la funcién de los académicos en tanto educadores,
entregando a ellos herramientas, orientaciones y conocimientos
especificos de aprendizaje utiles para su encuentre con los alumnos
y generar incentivos para su mejora constante {como el premio a la
excelencia docente de la PUC o la Universidad Catslica de Temuco),
promoviendo instancias de reflexion conjunta respecto a la docencia
e incluso definiendo con mayor claridad perfiles académicos
especializados (Pedra, 2004, en Sebastian & Scharager, 2007).

Uno de los caminos (en absoluto el tnico) para fortalecer
la funcién docente de los académicos, y de este modo lavorecer la
acogida que las universidades ofrecen a sus nuevos estudiantes, seria
generar orientaciones tiles para la practica educativa, basadas en las
experiencias de aprendizaje de los actuales estudiantes, que respondan
a preguntas tales como ;de qué manera un profesor puede llegar a
sus alumnos, encantarlos con sus estudios y promover en ellos los
mejores aprendizajes? ;Como establecer una buena relacién profesor-
alumno? ;Qué acciones de la docencia desmotivan y los alejan del
aprendizaje? Considerar su punto de vista puede ayudar en tal tarea
(Cataldi & Lage, 2004). Como sedialara Bain (2004), si se quiere
saber si hay algun aspecto en la educacién recibida por los actuales
estudiantes que les haya ayudado y motivado a aprender ;por qué
no preguntarle a ellos mismos?

Ingresar a las aulas y reconocer como es que los estudiantes
aprenden mejor junto a sus profesores, abriendo lineas de investigacion
al respecto, considerando los procesos de ensefianza-aprendizaje
como parte nuclear de la calidad en la educacion superior puede
significar un aporte en el actal desafio de cambios que enfrentan
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las universidades, haciendo asi de un espacio antafio relegado a una
elite a uno de crecimiento para todos.

El presente articulo pretende aportar al respecto. Se expondran
los hallazgos de una investigacion desarrollada en la Pontilicia
Universidad Catélica de Chile, PUC, que persiguié reconocer, desde la
perspectiva de estudiantes de cinco carreras de pregrado (Arquitectura,
Ciencias Biologicas, Educacion, Ingenieria y Psicologia), caracteristicas
de la relacion profesor-alumno que a su juicio habrian facilitado su
aprendizaje y compromiso académico y también aquellas que no
habrian ayudado en estos aspectos, generando incluso malestar y
descontento entre los universitarios. La investigacion fue realizada
en el contexto de trabajo del Observatorio de juventud Universitaria
de la Direccion General Estudiantil (DGE) de la PUC, apoyada por el
Fondo de Desarrollo a la Docencia, FONDEDOC 2007-2008.

Antecedentes

La refacion profesor-alumno emerge como una arista fundamental
en el fenémeno educativo, refrendada tanto en el ambito tedrico
como empirico. Ha sido caracterizada como uno de los componentes
del clima social de aula, parte de los clementos que configurarian
la invisible convivencia interna de un grupo orientado a aprender
un conocimiento especifico (Arén & Milicic, 1999). Que el modo
cotidiano de relacionarse entre aprendices y docentes sea “invisible”
no implicaria que esta forma de vincularse no pueda llegar a ser
intencionada, modificada y perfeccionada. Aprendices y maestros
construirian dia a dia su relacion pedagégica.

Esta relacion ha sido definida y analizada generalmente como
la interactividad desarrollada entre los participantes de un proceso de
aprendizaje, reunidos “con el propdsito de que las personas involucradas
aprendan y aprendan determinadas cosas” (Casassus, 2006, p. 248).
En el modeto del triangulo pedagigico de Houssaye (1988), la relacion
profesor-alumno corresponderia a la conexion pedagdgica entre el
sujeto que ensefia y los sujetos que aprenden (relacion en la cual,
siguiendo a Paulo Freire (1997), todos los participantes aprenden,
educadores y educandos). Por su parte, Van Manem (1991) comprende
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la relacién profesor-alumno como la interaccion conjunta de tres

dimensiones incorporadas en todo proceso de ensefianza-aprendizaje,

ofreciendo mas polos de anilisis para comprender el fenomeno. Estas
dimensiones serian las siguientes:

* Dimension personal: incluirfa tanto las caracteristicas personales
del profesor (su estilo, su sello, su edad) como las de quienes
aprenden (sus trayectorias académicas previas, su edad, sus modos
de aprender y elaborar el contenido que se les ofrece).

* Dimension bidireccional: interaccion social entre un sujeto
que enséfia y un sujeto o grupo de sujetos que aprenden,
independiente del contenido que los retne. Fs ésta la dimension
a la que comunmente se refieren los estudios que han investigado
la relacién profesor-alumno.

*  Dimension tripolar: sc incluye en ¢l andlisis de la relacion
pedagdgica un tercer componente mediador: el contenido a
aprender. Fste impregna la relacién, establece una jerarqufa y una
temporalidad al encuentro y estructura el tipo de contacto que se
establece.

Otros estudios se refieren a esta altima dimension como las
“éstrategias instruccionales™ utilizadas por el docente, influenciado
en parte por el contenido que debe enseniar, distinguiendo entre éstas
a las formas de organizacion del contenido, los medios utilizados, la
organizacion de los alumnos para los fines de aprendizaje y la gerencia
de recursos para la ensefianza (Smith & Ragan, 1999).

Una buena relacion pedagogica redundaria en mejores
aprendizajes y en una experiencia académica satisfactoria para el
. estudiantado, evidencia rescatada en diversos estudios alrededor del
mundo que han tomado a los estudiantes como luente directa de
informacion al rf:5pecL'o (Al-Hamdan, 2007; Fosh, 2006; Bain, 2004),
incluyendo Latinoamérica (Krzemien & Lombardo, 2006: Cataldi &
Lage, 2004; Batanaz, 1997) y Chile (Bennett, 1999).

Un clima social positivo, fruto de una buena relacion
pedagogica, facilitaria el aprendizaje y el reconocimiento mutuo entre
los participantes implicados (Arén & Milicic, 1999). El clima social,
tanto si sea definido directamente como la ensefianza o como el clima
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general entre el instructor y el aprendiz, proveeria a los estudiantes
de soporte para el logro de sus aprendizajes esperados en el contexto
de una formacion especifica (Coldren & Hively, 2009).

Desde el marco tedrico constructivista, se entiende que
las caracteristicas socioafectivas de la interaccion social entre los
participantes de un proceso de formacion inciden en el aprendizaje,
entendido éste coma la acomodacion de estructuras de conocimiento
previas tanto de aprendices como de maestros, facilitada por la
ocurrencia de conflicto cognitivo en el aula. Si bien éste se podria
presentar tanto en contextos poce amenos como en ambientes gratos
y acogedores de aprendizaje, seria en este ultimo tipo de casos donde
la probabilidad de acomodacion seria mayor (Bourgeois & Nizet,
1997, en Sebastian, 2007).

Pese a su importancia para el aprendizaje, una buena relacién
pedagodgica no seria un elemento dado de por si en el aula (sea en
educacion escolar, universitaria o de adultos). Debe existir disposicién
de los participantes para su construccion, en especial por parte de
los docentes, pues serian ellos quienes ofrecerian las pautas generales
para el desarrollo del vinculo a lo largo del tiempo.

Estudiantes universitarios, a la hora de referir caracteristicas
asociadas a una buena relacion profesor-alumno dan cuenta de
elementos principalmente sociales de la relacion gestionadas por
los académicos. Sefalan importante el trato personalizado, amable
y capaz de producir confanza cn los estudianies (Krzemien &
Lombardo, 2006; Bennett, 1999), valoran la generacion de un
contexto comunicativo acogedor y amistoso, basado en el respeto
mutuo entre todos y la abstinencia de acciones que intimiden a los
alumnos (Al-Hamdan, 2007). Dan especial importancia al sentirse
reconocidos y valorados por sus profesores, lo cual favoreceria su
motivacién y compromiso con el aprendizaje (Rosh, 2006). Todo
lo reseriado se ubica en el espacio del aula, pero la relacion con los
docentes puede ir mas alla: la interaccion con docentes fuera del
ambilo estrictamente formal promoveria el desarrollo cognitivo de
los estudiantes y mejores resultados académicos (Terenzini, Pascarella
& Blimbling, 1999).
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Por otro lado, existirian condiciones de base que entnarcan los
actuales procesos de ensenanza que podrian afectar al establecimiento
de una buena relacién profesor-alumno, dificultando el encuentro
.entre docentes y estudiantes. '

La falta de instancias de encuentro mas alla de la catedra
(en especial con los llamados “profesores hora”, sin horario de
permanencia ni lugar fisico disponible para recibir a sus alumnos)
serfa una de las condiciones que afectaria el vinculo. '

A esta condicion concreta se sumaria la brecha generacional
existente entre profesores y alumnos, en ocasiones dificil de estrechar
(y aun comprender por parte de los docentes) (Cataldi & lage, 2004,
Bennett, 1999).

En contraste con generaciones aateriores, los actuales
estudiantes diferirian en sus modos de relacionarse con el aprendizaje
y de vincularse con sus figuras de autoridad. El uso avanzado de
nuevas tecnologias de la informacién, a su alcance “desde la cuna”,
y la aspiracion a relaciones mas bien horizontales que verticales en
el trato con sus profesores generarian diferencias importantes entre
estos estudiantes y en aquellos en los cuales los docentes tenderian
a pensar al disenar sus clases y actividades académicas (en muchos
Casos una imagen similar a si mismos como alumnos). Al respecto, un
académico latinoamericano reflexionaba: “Seguramente no pocas veces
hemos caido en el error de suponer que [los jovenes universitarios)
piensan y actian igual que nosotros a su edad, sin darnos cuenta que
nantenernds en esa creencia cs poner mas dificuliades para lograr una
comunicacidn mas cfectiva y inalmente un proceso de enseranza-
aprendizaje mas provechoso” (Blanco, 2008, p- 3).

También, en acciones directas desde la docencia seria posible
identificar obstaculos para el desarrollo de una buena relacion
pedagogica en la universidad. Estas no serian condiciones dadas sino
el resultado de practicas asentadas histéricamente como validas en
el ejercicio de la docencia. La soberbia, el desagrado por repetir las
explicaciones, el reproche en publico, el trato impersonal, el abuso
de poder o la percepcion de injusticia en las evaluaciones destacan
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como obstaculizadores del vinculo profesor-alumno sefaladas
por estudiantes cn diversas partes del mundo (Al-Hamdan, 2007
Krzemien & Lombardo, 2006; Cataldi & Lage, 2004; Rosh, 2004;
Halonen, 2001; Bennett 1999),

Método

Para la realizacion de la presente investigacion se utilize metodologia
cualitativa, considerando a ésta la mas adecuada para responder
a los senalados objetivos del estudio y su objeto de investigacion:
percepciones de estudiantes universitarios respecto a la relacién
profesor-alumno a lo largo de su trayectoria académica (Flick, 2004:
Ruiz, 1096). Ademas, esta metodologia permite acceder a los datos
de manera flexible, considerando elementos emergentes € inesperados
en el analisis.

Las carreras elegidas para el estudio representan distintas areas
del conocimiento dentro de la PUC. Con este criterio se definis el
siguiente contexto muestral: estudiantes de Arquiteciura, Ciencias
Biologicas, Educacion, Ingenieria y Psicologia de 2° a 5° ano. Se
recolectaron datos de estudiantes en digtintas etapas de su carrera en
el supuesto de que serfa posible identificar diferencias cualitativas
en las caracteristicas de la relacion profesor-alumno valoradas por
ellos, relacionadas con sus afos de experiencia estudiantil. Los
participantes del estudio fueron seleccionados de manera aleatoria
desde tales carreras.

Como técnica de recoleccion de datos se utilizé el grupo focal,
ya que ésta facilita el intercambio de ideas entre los participantes
a partir de sus experiencias, percepciones y creencias, brindando
asi informacién en profundidad scbre el tema en cuestion (Flick,
20043,

Se realizaron diez grupos focales, dos por carrera, guiados todos
por una misma pauta semiestructurada de entrevista. El nimero de
grupos locales lue predelinido en el disefio de la investigacidn con el
fin de recoger informacion de estudiantes de distintas generaciones
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de todas las carreras elegidas (agrupando a los estudiantes de 2° con
los de 3° y alos de 4° con los de 5°), Tras el analisis de la informacion
recopilada se constato haber alcanzado una saturacien importante de
las categorias elaboradas, no considerandose necesario volver sobre
la muestra.

Tabla 1. Caracteristicas de los grupos focales

n.® grupo Focal | Carrera Ano de estudio n.® participantes
! Arquitectura 2y 3 3
2 Arquitectura 4°y5° 6
3 Ciencias Biolagicas 2y 3 8
4 Ciencias Bioldgicas y5° 8
5 Educacion Py3e 8
6 Educacion 4°y5° 8
7 Ingenieria 2%y 3° 8
8 Ingenieria £y5° 8
9 Psicologia 27y 3 8
10 Psicologia 42y 5° 8
Totales ‘
10 Grupos Focales 78 alumnos participantes

La participacién de cada grupo focal fue integramente
transcrita. Los datos fueron analizados en conjunto por el equipo
de investigacion, siguiendo como criterio de rigor la triangulacion
cntre investigadores, discuticndo y definiendo por consenso ta
codificacion del texto. El analisis se realizo segun los procedimientos
de la teoria fundamentada (Strauss & Corbin, 2002), inicidndose con
la codificacion abicrta de los datos obtenidos. Una vez alcanzado un
numero importante de c6digos y creando categorias con aquello que
emergfa desde los textos analizados, se reorganizo lo recogido para
su presentacton en funcion de las dimensiones de relacion profesor-
alumno descritas por Van Manem (1991), utilizando a éstas como
referencia para el analisis. Esto permitis generar un relato descriptivo
de las distintas categorias ofrecidas por los estudiantes respecto a
las caracterfsticas de relacion profesor-alumno que favorecerian su
aprendizaje y también de aquellas que a su juicio lo obstaculizarian.
Posteriormente, los datos se organizaron analiticamente en un modelo
relacional.
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Resultados

A continuacién se describiran los principales resultados obtenidos
tras ¢l andlisis transversal de los datos recogidos en las cinco carreras
estudiadas, clasificados en calegorias gencrales de organizacion
basadas en las dimensiones de relacion pedagogica ofrecidas por Van
Manem (1991), las cuales se han denominado como (1) la persona del
profesor, (2} la relacién pedagogicay (3) las estrategias instruccionales
utilizadas. }

En cada calegoria se sefalan caracteristicas que facilitarian el
encuentro y el aprendizaje asi como aquellas que lo obstaculizarian,
todas dependientes del actuar del profesor. Por razones de espacio no
se hard relacion en este articulo a acciones y actitudes dependientes
de los estudiantes que influirtan en ¢l vinculo pedagogico, quienes
reccnocen su parte en la configuracién de una buena relacion. Se ha
optado por profundizar en la descripcién de aquellas practicas valoradas
y no valoradas por los alumnos que estarian en manos de los docentes,
con el fin de extraer orientaciones utiles y esperando ayudar con ello al
fortalecimiento del rol educativo de los profesores universitarios.

No obstante lo anterior, es importante hacer una advertencia
en relacién con las categorias derivadas de este estudio (asi como
de otros similares). Estas deben ser tomadas como orientaciones y
sugerencias para la accién pedagogica, no como una guia 0 manual
de cémo hacer aplicable por todos y en todo contexto. Sigutendo a
Halonen (2001), si bien se asume que practicas toxicas en docencia
reconocidas por algunos estudiantes seran igualmente nocivas para
otros, se entiende también que aquello que funciona bien para
algunos profesores puede fallar dramaticamente en otros. Contar con
metaforas, tipolagias y reglas s6lo sirve para dar ciertas luces en una
practica compleja, pero no deben considerarse nunca como normas
inflexibles de aplicacion. Estas orientaciones deben ser traducidas y
asimiladas desde la genialidad y estilo individual de cada docente.

1. La persona del profesor

En general, los estudiantes no senalaron caracteristicas personales
de los docentes que influirian en el encuentro aisladas de la relacion.
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La edad no surgié como determinante para establecer una buena
relacion con el profesor, toda vez que sefialaron que independiente
de la distancia generacional entre ellos podria trascenderla por medio
de su propio actuar en la sala de clases.

5t emergi6 el prestigio del académico como una caracteristica
que podria interferir en la relacion pedagoégica, favoreceria o
dificultaria la disposicion inicial de los estudiantes. Un docente de
prestigio seria motivador para los estudiantes, digno de respeto y
admiracion, en contraste con los desprestigiados en las facultades,
quienes tendrian “barreras de entrada” més altas que derribar para
relacionarse con sus alumnos.

2. La relacion pedagogica

Los juicios de los estudiantes respecto a la disposicion con la que sus
profesores llegan a hacer clases, actitudes en la propia sala y fuera de
ella serian clementos que influirian en ta conlormacion de la relacion
profesor-alumno.

* Juicios previos de los estudiantes respecto a la disposicion del
docente a ensenar

Los estudiantes muy rapidamente elaborarian juicios respecto a la
disposicion con la que sus docentes llegan al aula. En su experiencia,
los formarian en las primeras clases, en sus palabras, lograrian “sacar
la foto” de inmediato a sus profesores, captando si estos tienen o
no motivacion por hacer su clase y ensenar o si sus prioridades
académicas son otras. Esas opiniones, en ocasiones dificiles de
modificar, condicionarian el tipo de relacion que desarrollarian con
sus académicos.

Los alumnos evaltan la disposicion para el encuentro de sus
profesores basados en “pruebas” que clase a clase van recogiendo
hasta formarse una idea al respecto. Su evidencia la obtendrian desde
distintas fuentes: “la cara” con la que el docente llega al aula (entusiasta
y animado o apatico y desmotivado), su tono de voz, la preparacion
de las clases o las acciones concretas para vincularse.
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“Se nota en como se refiere a ti, en cémo se comunica
CoTitigo, en sus opciones de quedarse o no quedarse en
el recreo, porque cuando la opcién es por ser alguien que
esta enseniando se va a traducir en conductas que, con
'Mas 0 menos cercania, te va a dejar siempre la sensacion
de que la persona te esta queriendo ensenar” (Psicologia
2%y 3°, 165).

Cuando los estudiantes captan que sus profesores valoran el
contacto con sus alumnos, las condiciones para establecer una buena
relacion con ellos son favorables.

“claro, hay profesores que catetean harto, que mandenme
mails, que llamenme, que al final uno termina perdiendo
el miedoy se acerca...” (Arquitectura 4° y 5°, parrafo 179).

Por el contrarie, cuando los estudiantes perciben poca
"motivacion inicial del docente respecto al ramo que ofrece y al
encuentro, deducen que no hay interés en la ensefianza y atn menos
en relacionarse con los estudiantes, la clase misma seria “un tramite”
para el profesor.

“Uno puede tener todas las ganas de conocer al profe
pero si el profe no tiene las ganas de conocer. .. como que
en verdad hlo poh™ (Ingenieria 4° y 5°, parrafo 239).

“Hay algunos profes que no son para estos ramos, y
que en el fondo no les gusta, y eso se transmite (...) y
en el fondo al final eso traspasa a nosotros como que
ese¢ ramo pa’ nosotros también es una lata” (Psicologia
2%y 3° parrafo 16).

La prioridad de otras actividades—principalmente investigaciones—
es para los estudiantes la principal explicacion a la falta de interés de
algunos profesores por la docencia.

“Como para poder hacer investigacion tienen que
hacer clases, es un trimite para ellos, algunos van con
disposicion de tramite no como otros que vienen y
te hacen toda la produccién y contestan preguntas”
(Ciencias Biologicas 2° y 3°, parralo 587).
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* Actitudes y acciones del docente durante el desarrollo de la clase

En sala de clases, en la cotidianeidad de los encuentros semanales,
las actitudes y acciones de cada profesor configurarian las bases de la
relacion pedagogica que establecerian con sus alumnos. Asi como una
actitud acogedora favoreceria una buena relacién, con un reproche

0 exceso de soberbia se ensancharia la distancia preexistente entre
docentes y estudiantes.

Los participantes del estudio dejaron claro que todo lo que sus
profesores les han transmitido en sala de clases ha tenido incidencia
en el vinculo establecido, nada les ha sido indiferente, incluso aquello
que podria ser calificado como accesorio (como el wno de voz que
acompana la frase o la emocion ligada a relatar un fensmeno),

Por ejemnplo, a juicio de los estudiantes, los docentes invitarian
al aprendizaje cuando por medio de su propic entusiasmo con la

materia que ensefian lograrfan seducirlos y encantarlos, incluso mas
alla de sus intereses iniciales.

“S¢e nota que a €l realmente le gusta y quiere ensenar. .
y como que muestra el carisma en las clases “a mi me
gusta esto y se los quiero mostrar y se los voy a tratar de
mostrar para ustedes” (Arquitectura 2°y 3°, parrafo 105).

“Yo iba encantada a ese curso... ademas que...como
que... no era mi fuerte en media ni en basica, entonces
siento que aprendi mucho en ese ramo y lo otro es que.. .
ellas enamoraban. .. a nosotros nos enamoraban con lo

que ellas nos estaban tratando de ensenar” (Educacidn
4%y 5° parrafo 291).

Para los estudiantes serfa un potencial de todo docente en la sala
de clases “aprir la mente” de los alumnos al conocimiento, incluso de
aquellos no interesados o indiferentes a la materia. Ello se entiende
como “enganchar”, despertar la inquietud por entender, motivar
a realizar el esfuerzo de dedicar tiempo y energia a aprender aigo.
Esto lo lograrian profesores que buscan dar sentido a su-ensenanza,
ligando el aprendizaje presente de los estudiantes con su desarrollo
futuro como profesionales o manifestando el propio sentido que la
materia implica para él.
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“Yo creo que lo mas importante es que ellos estan
formando cientificos y nosotros esperamos que nos
formen como tales, nosotros nos queremos creer el
cuento y necesitamos que alguien que ya es cientffico
nos haga creer el cuento” (Ciencias Biologicas 2° y 3°,
parrafo 593).

“Yo creo que la cuestion es la intencion, el 4nimo... en
darle un sentido, personalmente pa mi que le den un
sentido siempre es més trascendental [...] pa qué se hace,
pa qué sirve” (Ingenicria 4° y 5°, parrafo 374).

También invitarfa al aprendizaje la percepcion de los estudiantes
de que su profesor confia y cree que todos pueden aprender. Esta
actitud se transmitiria en el aula, en el esfuerzo por formar y no dejar
a ningun alumno atras, en que al hablar se dirija a 1odo el curso y no
s6lo a los de adelante, por ejemplo.

Por el contrario, no invitaria al aprendizaje el percibir en la
sala de clases una distancia inabarcable entre el conocimiento del
profesor y las capacidades de los estudiantes. La soberbia de algunos
docentes habria generado en la trayectoria de los participantes del
estudio la sensacion de que el saber mismo, aquello que deberia
ofrecer y entregar a sus alumnos, puede llegar a convertirse en una
barrera importante para el encuentro.

“Unos son stiper soberbios y otros stiper ensimismados,
como que creen que son un tipo de Dios frente al
alumno que son capaces de no hablarte, no te miran”
(Arquitectura 2° y 3°, parrafo 74).

Los estudiantes valorarian sentirse reconocidos por sus
profesores mds alla del papel de alumnos cuando perciben que la
clase no esta destinada hacia una audiencia anénima o estandar sino
dedicada a ellos en particular. Esto seria evidente cuando el docente
conoce (o intenta conocer) el nombre de sus alumnos, se muestra
empatico ante sus necesidades y comprensivo con sus dificuliades.

“Que te llame por el nombre es como “{oh! conoce mi
nombre”, aunque sea el apellido, el apellido ya esta
bien, pero mi nombre es como “oh...sabe mi nombre
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de pila” eso ya es como lo méximo” {Ingenieria 4° ¥ 5°,
parrafo 217).

La empatia entre profesores y alumnos se expresaria en docentes
que lograrian ponerse en el lugar de sus estudiantes, comprendiendo
que su vida es més que una serie de ramos por aptobar, tomando en
cuenta el “estado de animo” del curso durante el semestre, en especial
cuando la sobrecarga académica o problemas individuales se hicieran
evidentes en el rendimiento.

“La clase se hace super amena gracias a que el profesor
esta stper consciente que no esta tratando con un nifio
0 no estd tratando con un mueble sino que est4 tratando
con personas...” (Educacion 2° y 3°, parrafo 13).

Asimismo dentro del reconocimiento como actitud valorada
por los estudiantes, éstos consideraron positivo que los académicos
respeten su opmion, aun cuando sea opuesta, y que sean respetuosos
con sus preguntas. En ello se haria manifiesta la valoracion de los
alumnos como sujetos con saberes validos y admisibles en el aula,

El reverso de la cercania y reconocimiento de los alumnos por
parte de los profesores serian la lejania afectiva y la falta de conexion
con elios, las que constituirian obstaculos para la relacion pedagogica
reconocidos por los participantes del estudio.

“Hay un aura como de omnipotencia que tienen fos
profesores cuando estan en clases, nada de conectarse
un poco con el alumno. Ellos estan sobre un pedestal,
emanando una cierta informacion, contando, y que
nosotros debiéramos entender simplemente porque
cllos la estan explicando” (Ciencias Bioldgicas 4° y 5°,
parrafo 36).

La humildad y cercania en el trato serian actitudes valoradas
por los estudiantes, reconocidas en profesores con los que habrian
logrado generar relaciones positivas a lo largo de sus trayectorias.
Estos profesores nunca imponfan ni intimidaban con su saber a los
estudiantes, lo que, a juicio de éstos, ayudaba a disminuir Ja distancia
entre ellos.



94 RELACION PROFESOR-ALUMNO EN LA UNIVERSIDAD - Gonzalo Gallardo, Pablo Reyes

Por otro lado, los estudiantes sefialaron valorar el buen manejo
de grupo desarrollado por algunos profesores, lo cual favoreceria su
interés, respeto y confianza en ellos y por la docencia ofrecida. Por
buen manejo de grupo los estudiantes describieron a profesores que,
sin ser autoritarios ni laxos en su trato, habrian logrado frente a la
clase surgir como una figura de autoridad, como un lider en cuanto
al proceso a seguir.

Lo opuesto a una figura de autoridad para los estudiantes serfan
aquellos profesores en los que habrian percibido abuso de poder
desde el rol docente. Situaciones como descalificaciones puablicas
(individuales o grupales), malos tratos verbales, comparaciones,
generalizaciones de lo negativo y cambio en criterios de evaluacién
del curso, entre otras decisiones arbitrarias, serian acciones que al
menos una vez a lo largo de su carrera habrian experimentado los
participantes de la investigacion, manifestando abierto rechazo a tales
précticas autoritarias.

“Le pregunté algo y me mir6 y me dijo jah usted es tonta,
acabo de repetir eso como tres veces! y en verdad no lo
habia repetido, lo habia dicho la clase pasada” (Ciencias
Biologicas 2° y 3°, parralo 306).

“No tienen tino pa’ decir las cuestiones, o sea uno puede
decir “esto esta pésimo” de muchas maneras (...) se
puede decir lo mismo de una manera més constructiva,
en vez de decir “por qué trabajaste dos semanas en esa
mugre” (Arquitectura 4° y 5°, parralo 51).

Actitudes docentes evaluadas por los estudiantes como abusos
de poder les colocan en una posicion defensiva, les llevan a evitar la
interaccion o a no sentirse a gusto en clases.

“Llegan y como que imponen, entonces como que da
miedo...y ahi como que uno no participa y si uno no
participa...el profesor no se va a acercar y si no se va a
acercar. ..y al final cs como un circulo” (Educacion 2° y
3¢ parralo 292).
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En el otro polo del autoritarismo, habria docentes que
al parecer de los estudiantes pierden el norte de la relacion (el
aprendizaje), cayendo en exceso de “buena onda”, restando seriedad
y exigencia al proceso de aprendizaje. Permitir que los estudiantes
se “tomen el codo” tampoco contribuiria a establecer una relacion
pedagdgica positiva para aprender. Ellos aspiran a ser exigidos con
jusucia.

Al recordar a profesores que durante su trayectoria académica
habfan emergido como autoridad respetada y apreciada por los
estudiantes, favoreciendo con eflo una buena relacion pedagogica,
los estudiantes sefialaron como caracteristica distintiva de ellos el
ser figuras accesibles, “humanos” y justos, capaces de poner limites
y reglas basicas de coordinacion para el trabajo del curso,

* Acciones del docente fuera de ia clase

Para los estudiantes ha resultado importante percibir en sus docentes
buena disposicion al encuentro y sentirse acogidos cuando han
acudido a ellos fuera del horario de clases (presencialmente o
via e-mail). Cuando perciben o suponen mala disposicion de sus
profesores al contacto, dejan de buscarlos.

‘no te contestaba nunca mas en la vida, al profe i le
mandabai una duda y nunca supiste si le llego, si lo leyo,
sino... oen verdad no le importaba” (Ciencias Biolégicas
4%y 5° parrafo 30).

3. Las estrategias instruccionales utilizadas

Los estudiantes reconocen a través de su trayectoria buenas practicas
docentes ligadas a la ensenanza, las han experimentado y saben
que su aprendizaje se ha potenciado por ellas. También reconocen
acciones que no los motivan o que no les han ayudado a aprender.
En la configuracion de la relacion profesor-alumno este tipo de
dinimicas también cumpliria un papel. Los estudiantes derivan
de la preocupacion por ensefiar bien, preparar las clases y generar
una buena experiencia de aprendizaje una valoracion de ellos como
alumnos y profesionales en lormacion.
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* Formas de organizacion del contenido y medios utilizados por el
profesor

Los estudiantes sefialaron ser capaces de reconocer cuando un docente
prepara su clase o noy tal preocupacién seria bien recibida y motivaria
al aprendizaje. Valoran tanto la preocupacion en la forma de impartir
el conocimiento como la eleccion del contenido entregado. '

Formas valoradas por los estudiantes de entregar la materia
resultaron diversas, desde clases activas con discusiones y dialogo,
debates y trabajos grupales, hasta la forma expositiva en la que el
prolesor hace un relato interesante, apoyado con material audiovisual
o simplemente con su capacidad de argumentar. Lo importante para
los alumnos seria poder seguir el hilo de aquello que quiere transmitir,
manteniéndose motivado y atento con la clase.

“Cuando un profesor explica bien la materia y se entiende,
uno sigue dentro” (Ingenieria 2° y 3°, parralo 60).

La incorporacion del humor como un recurso para retomar la
atencién de los alumnos, “despertarlos™ y distender el ambiente resulté
un medio valorado por los estudiantes. La utilizacién de inflexiones
de voz durante la clase también seria apreciada, echada de menos en
casos de profesores “monocardes”,

“Que no sean tan planos es muy importante (...) es un
poco agotador, escucharlo hablando asi con voz lenta y
baja” (Arquitectura 2° y 3°, parrafo 33).

Formas no valoradas de entregar la materia serialadas por los
estudiantes son las clases monétonas en las que el profesor se limitaria
a la lectura de sus diapositivas o la ejecucion de un mondlogo, sin
gran intercambio de opiniones ni espacios de discusion para los
estudiantes.

“Hay cursos que son terribles y el profe no logra motivar
a nadie, v sca, habla, habla, habla...” (Ingenierfa 4° y
5°, parralo 167).

“lgual encuentro que no nos hacen reflexionar mucho
o debatir en cuanto a algunos temas en que se podria
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debatir (...} encuentro que es como pasar materia, esa
es la funcion y listo” (Ciencias Bioldgicas 2° y 3°, pérrafo
31).

Los estudiantes son muy criticos con aquellos docentes que no
renuevan su material de diapositivas o cuando su confeccion es poco
cuidadosa (la letra es dernasiado pequena para leer o sélo es texto
copiado y pegado, con una sobrecarga de la lamina).

Respecto al contenido seleccionado por los profesores para
impartir la materia, para los estudiantes seria motivador que éste vaya
mas alla de las lecturas del curso. Para ellos ir 2 clases debe tener el
-~ “valor agregado” de poder aprender mds de lo que harian leyendo la
materia 0 buscando por internet, para lo cual se perciben capaces.
El prolesor debe emerger como un factor necesario para entender ¢l
curso, un mediador que posibilite comprender cosas que por si solos
los estudiantes no podrian alcanzar.

“Uno dejaba de ir a clases y por mucho que te consiguieras
los apuntes lo mas seguro es que L1 entendieras un cuarto
de lo que entendieras yendo a clases” (Arquitectura 2°
y 3°, parrafo 183).

Cuando el contenido de las clases es el mismo de los textos
(incluso textualmente plasmado en las diapositivas), la motivacién
de ir a clases disminuye y las posibilidades de encuentro con lo
docentes también. '

Resulta estimulante para los estudiantes poder admirar a sus
profesores por la capacidad de expresar en clases su saber respectoa fa
materia de una manera comprensible para todos, traduciendo aquelio
complejo que domina, aterrizando sus contenidos en unos €asos,
subiendo de nivel en otros “sin soltar la mano” de sus alumnos.

“cuando yo siento que estoy frente a alguien que sabe
mucho de lo que est4 hablando, también. .. me encanta. ..
hace que yo ponga atencién” (Educacion 2° y 3°, parrafo
226);
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Un profesor que logra “aterrizar los contenidos” seria un buen
pedagogo para los estudiantes. Relacionar la materia abstracta o lejana
con aquello que es conocido por los alumnos serfa una capacidad
importante que facilita el aprendizaje. Elios sefiatan diversas estrategias
efectivas utilizadas por sus docentes para ayudarles a entender
contenidos complejos, entre ellas las analogfas y las metaforas.

“Cuando tu estay como metido dentro de la capa
lipidica y que son cosas tan chicas (...) pero cuando te
lo conectan con algo que te pasa, por ejemplo, que esto
significa que tenis que comer mas platano por ejemplo,
0 tomarte no s¢ qué... eso a mi me gusta, que te conecten
con cosas de la vida real y que vei' siempre, porque si
no estay como volao en una cuestion que no vef’ nunca,
como que no lo podi® aprender en verdad” (Ciencias
Biologicas 2°y 3°, parralo 114).

“un profesor puede tener tantos conocimientos. .. pero si
no te lo plantea de una forma mas contextual, aterrizado
a la realidad, yo creo que se pierden o que uno no los
adquiere...como... no sé po'...como que pasan de largo”
(Educacion 4° y 5°, parrafo 307).

Los estudiantes valoran que los docentes desarrollen actividades
préacticas con los contenidos, lo que les permitiria entender mejor
la materia, relacionandola con ejemplos concretos de aplicacion,
mejorando la retencion de lo aprendido (usos précticos, laboratorios,
talleres, salas espejo, etc ).

“Me servian mucho los laboratorios porque después,
por ejemplo, para un control me acordaba. . yo tuve en
la mano y veia ¢c6mo cambiaba de un color a otro por
ejemplo” (Ciencias Biologicas 2°y 3°, parrafo 144).

Por el contrario, no los motivaria el aprendizaje memoristico
que se privilegiaria en algunas clases (evidenciado en las evaluaciones
en donde deben repetir y no producir algo nuevo con los contenidos,
como ocurrirta en pruebas de aplicacion).

Los estudiantes también valoran que el docente les facilite ligar
lo que aprenden con su futura vida prolesional, formarse desde la
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experiencia de sus docentes (o de invitados del mundo profesional)
a través de anécdotas y relatos de aplicacion.

“Me parece motivante cuando los profesores tratan de
aterrizar un poco mas lo que es la carrera con la realidad
(...) porque... alguien con medicina puede ver desde
un principio en que va a trabajar un meédico, pero un
Ingeniero. .. uno en primer afio pregunta “;qué hace un
ingeniero?” (Ingenierfa 4° y 5°, parrafo 621).

* Organizacion de lus alumnos para los fines de aprendizaje

A juicio de los estudiantes un buen profesor guia a sus alumnos
hacia el aprendizaje de manera tal de no entregar todo “en bandeja”,
promoviendo que refllexionen y encuentren por si mismos las
respuestas con su apoyo y compania.

‘Pa’ mi no era ir y tener las cosas al frente y buscar
la respuesta en el profe, era yo necesitar algo, pero
en caso de necesiiar algo y que escapara de mis
capacidades, yo tenia completo acceso al profesor y
el profesor no tenfa problema en ayudarme. .. la idea
del curso no era que el profe me diera la respuesta
sino yo encontrar mi respuesta” (Ciencias Biologicas
2°y 3°, parrafo 158).

Para los estudiantes, un buen profesor sabria dar a cada quien
lo que necesita, regula su apoyo, su cercania o lejania de acuerdo a
las necesidades de sus estudiantes.

“preguntaba también si alguien tenia dudas, de repente
cachaba también a quien le costaba mas y siempre le
preguntaba a cllus” (ingenieria 4° y 5°, parralo 32).

Un docente que motiva al aprendizaje promueve la reflexion,
incentiva la discusién respecto al contenido, genera debates, ofrece
la palabra a los alumnos para elaborar sus ideas en el aula. E] lidera
y modera la participacién.

Por cierto, tales estrategias instruccionales dificilmente tendrian
cabida en un espacio de aprendizaje en donde la relacion pedagagica
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con el profesor no es grata o generadora de confianza. Se profundizari
al respecto en el siguiente apartado.

Discusion

Las distinciones utilizadas para presentar los datos sirven como “lentes”
para mirar en detalle elementos comunes que emergieron desde los
grupos focales. Puestas en escena, tales categorias interactian, se
intercalan y sus limites se vuelven difusos. La distincién sera valida
para observar la docencia y pensar respecto a la relacién pedagogica
en la universidad, no obstante, este estudio asume que un fendmeno
complejo como el descrito no se reduce a las categorias reporiadas y
Se requieren mayores investigaciones al respecto.

Tras la observacion de los datos recogidos, es posible distinguir
elementos comunes transversales valorados por estudiantes de las
distintas generaciones y carreras estudiadas, que podrian permitir
comprender sobre qué aspectos de la relacion prolesor-alumno se
sustentan experiencias académicas satisfactorias,

Relacion pedagogica (dimensién bidireccional), base de la
relacion profesor-alumno.

Lo que se ha distinguido como relacion pedagogica se refiere al
vinculo entre educadores y educandos sin considerar el contenido,
sino las operaciones y acciones realizadas para “preparar el terreno”
hacia el aprendizaje. Para establecer un buen contacto los estudiantes
demandan reconocimiento y valoracion, quieren ser invitados al
aprendizaje, necesitan ser encantados por sus profesores, sentir un
real interés por que ellos aprendan, no una asamblea anénima sino
que ellos en particular.

Considerando lo sefialado, pareciera que debe haber alguna
forma de seduccion en el proceso de ensefanza, una basqueda
activa por interesar al estudiante en el contenido y en la clase misma,
utilizando para ello elementos que conquisten su interés hacia el
aprendizaje: el prestigio del académico(a), su experiencia profesional
Su conocimiento, su simpatia, su antipatia, la utilidad futura del
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contenido ensefado, entre otros. Ellos buscan cierta seduccion,
entendida como una invitacion a hacerse presentes en la clase, mas
all4 de la mera asistencia. No obstante, dejan en claro que una buena
relacion profesor-alumno no se obtendra basada sélo en ello. Menos
el aprendizaje. Ellos quieren aprender y esperan que lo que se les
ensefie sea de calidad y que por m4s buena que sea la relacion, esto no
implique un desmedro en la exigencia o en el nivel de lo ensefiado.

En este sentido, para ser valorado y entablar una buena relacisn
pedagdgica no bastaria con actuar como el docente del experimento
del doctor Fox (Bain, 2004), siendo alguien que solo seduce y encanta,
entretenido, sin importar el contenido ofrecido. Los estudiantes juzgan
el interés del profeser por sus alumnos en {uncion de otros aspectos
tales como la calidad del contenido y la pertinencia de lo aprendido
en relacion con su futuro laboral. Los estudiantes captan cuando la
relacion “pierde el norte” y son criticos al respecto.

Es posible que muchos docentes consideren que no son
“suficientementc” carismaticos y que encantar a los estudiantes sera
para ellos tarea dificil. Frente a tal aprension es importante notar que,
més alla de estilos de acercamiento (carismatico o timido, divectivo,
supervisor o participativo), pareciera ser que desde la perspectiva de
los alumnos la intencion del encuentro es lo que vale. Ellos aprecian y
valoran a un profesor que auténticamente busca establecer un vinculo
con ellos y es capaz de transmitirio.

Resulta interesanie también destacar que, desde la perspectiva
de los estudiantes, serian los docentes los encargados de dar “el
primer paso” para establecer una buena relacion. Si ellos “invitan”,
cllos siguen. Si no, sera més dificit que se dé una cercania. Fsto se
debe entender desde la perspectiva de los estudiantes, en particular de
primeros afos: la asimetria jerarquica es enorme y la posicion desde
donde se observa a los académicos es distante e ideatizada. Es mas
fécil en esa circunstancia que el profesor que esta “arriba”, “baje”, a
que los alumnos “suban” hasta ellos.

Considerando lo sefialado por los estudiantes, la dimensién
bidireccional de la relacién profesor-alumno (Van Manem, 1991),
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que en el analisis se ha llamado relacion pedagogica, pareciera ser
la primera piedra, la estructura sobre la que luego se podra instalar
un buen clima de aula (Arén & Milicic, 1999). Serian estos los
cimientos desde donde el docente podra transmitir sus conocimientos,
apoyandose luego en variadas estrategias instruccionales.

Clima social de aula en el contexto universitario

Tras analizar lo descrito, es posible considerar que un buen clima social
de aula en la universidad, basado en una buena relacién pedagogica,
se emparienta con lo que Milicic y Arén (2000} han denominado
clima nutritivo para el contexto escolar. En un clima nutritivo los
participantes se sienten reconocidos y valorados, predomina una
percepcion de justicia en cuanto a las normas y reglas que regulan
las relaciones, la valoracién positiva es comiin entre los miembros y
los logros son reconocidos de manera explicita. Asimismo, favorece el
sentimiento de pertenencia, el crecimiento personal y 1a creatividad y
hace que cada miembro se pueda percibir a si mismo como valioso.

En un aula universitaria en la cual los estudiantes perciben
buena relacién con sus docentes, se sienten reconocidos y respetados
€OmO sujetos con opinién y conocimiento, identifican al profesor
como una autoridad que confia en ellos y se sienten valorados y
con libertad de participar y crecer desde su aprendizaje. Es en esos
contextos donde sefialan encantarse con su carrera y su propio proceso
prolesional, involucrandose de mejor manera con su formacion,
condicién indispensable para la educacién. En la ligazon entre
formacion e identidad se juega parte del éxito de la labor educativa
y del aprendizaje de los alumnos. De tal relacion se desprende ia
inversion cognitiva del estudiante, la motivacién puesta en la tarea y
sus afectos ligados con el aprendizaje (Bourgeois, 2000).

Volviendo al paralelo entre el clima social de aula escolar y
el universitario, caracteristicas de mala relacién con los docentes
en la universidad referidas por los estudiantes se condicen con lo
que Milicic y Aron (2000) han llamado climas t6xicos, en donde
cada miembro participante se percibe invisible, s6lo reconocido en
ocasiones debido a defectos y errores, con una vivida percepcion de
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rigidez y arbitrariedad en las normas aplicadas a la convivencia interna
y las evaluaciones, primando un trato autoritario en las relaciones.

En un aula universitaria en la cual los estudiantes no perciben
buena relacion pedagogica, reconocen poco interés del profesor
por el encuentro, por conocerlos, por verlos mas alla de un rol
anonimo de alumno (“somos un numero™), catalogan al docente
como lejano y soberbio, poco afectivo y con tendencia a abusar del
poder de su posicion, autoritario, descalificador y poco asertivo en
SHS comentarios.

Las caracteristicas de lo que se ha llamado clima nutritive
en el contexto universitario como las de clima t6xico han sido
reconocidas en anteriores estudios respecto a la relacion pedagégica
en la universidad (Al-Hamdan, 2007; Krzemien & Lombardo, 2006;
Cataldi & Lage, 2004, Rosh, 2004; Halonen, 2001; Bennett 1999).

Estrategias instruccionales: infinitas posibilidades de hacer
para el aprender

Buenas estrategias de ensefianza juzgadas por los estudiantes se
sustentan en (y promueven adernas) un buen vinculo y un buen clima
de aula. La gratitud de los estudiantes hacia sus académicos expresada
ante la percepcion del esfuerzo con el cual ellos buscan encantarlos,
motivarlos y ensefiarles da cuenta de aquello.

La posibilidad de innovar de un docente dentro del aula, yendo
mas alla de lo expositivo, invitando a la participacion, promoviendo
discusiones o siendo capaz de profundizar en contenidos sin “dejar
atras” a sus estudiantes se basaria en el buen vinculo y el clima
establecido en el aula.



104 RELACION PROFESOR-ALUMNG EN LA UNIVERSIDAD - Gonzalo Gallardo, Pablo Reyes

Figura |

Mejores aprendizajes
(buenas estrategias instruccicnales)

Condiciones positivas
para el aprendizaje
(buen clima social de aula - clima nutritivo)

Reconocimiento emocional
(bucna relacién pedagagica)

Siel docente logra llegar a sus alumnos mediante sus estrategias
instruccionales, el vincuio se hars aun mas fuerte, los estudiantes
reconoceran su intencién por ensenarles y, tal como senalan ellos,
los aprendizajes seran de mejor calidad.

Al considerar las estrategias instruccionales mis valoradas por
los estudiantes, es posible detectar en todas ellas el interés del profesor
por “personalizar” sus esluerzos hacia el curso, haciendo viva la
ensefanza y no un procese mecanico, independiente de su audiencia.
St las acciones del docente consideran en su origen las necesidades
de sus estudiantes, ellos reconocen tal preocupacion.

Conclusiones

Tras la realizacion del presente estudio, es posible serialar que la
experiencia de aprendizaje de un estudiante se enriquece cuando
con su docente construye un buen vinculo pedagégico. Si bien es
valido asumir que en otras condiciones de relacion es posible adquirir
conocimientos, para los estudiantes resulta evidente que su educacion
adquiere valor cuando es realizada en el contexto de buenas relaciones
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con sus educadores, las que ofrecen un contexto ambiente protegido
para la exploracion, la duda, el error y el triunfo. Se aprende méas y
mejor cuando en el aula se asiste con agrado, cuando se percibe buen
trato desde sus educadores, cuando cada uno se siente valorado y
reconocido (Bourgeois & Nizet, 1997, en Sebastian, 2007).

Es importanteinsistir respecto a que serian los docentes los
Hamados a ejecutar los primeros pasos para avanzar hacia una buena
relacién pedagogica, en especial con los alumnos de primeros afios,
en quienes se percibié una mayor distancia respecto a sus profesores
y una mayor necesidad de apoyo y estructuracién de la experiencia
académica. Considerando que estos estudiantes son los mas expuestos
adesertar (Gonzalez & Uribe, 2002). seria clave apoyar a los docentes
de primer y segundo ano para fortalecer sus posibilidades de establecer
una relacion pedagdgica positiva con sus estudiantes. Ellos valoran
el esfuerzo dedicado, la paciencia y el afecto puesto en la ensenanza.
En otras palabras, si bien la primera impresion importa, la relacion
se pone en juego en el dia a dia, clase a clase. La relacién y un buen
clima se construyen con la paciencia de un artesano y no sélo con
una buena “entrada” a escenario.

5i bien en este estudio se asume que no hay recetas para
establecer una buena relacién pedagogica, es posible reconocer
factores comunes que la facilitan: el reconocimiento emocional de
los estudiantes (valorar sus necesidades individuales y grupales para
el aprendizaje), el acercamiento activo hacia ellos, una invitacion
atractiva hacia el aprendizaje, a busqueda constante de la perfeccion
y la excelencia y la realizacién de cada clase de forma consciente
y paciente, conectada con la audiencia, preparada para ella y sus
demandas. Por el contrario, la lejania afectiva, el autoritarismo, la
falta de reconocimiento del otra, la ensenanza “automatica” y la
presencia de cualguier forma de mal trato o falta de cuidado con los
estudiantes levara a la generacion de una mala relacién profesor-
alumno, provocando desgano con el aprendery un clima 16xico para
quienes “respiren el mismo aire” en aquelia sala de clases.

Establecer en cada aula universitaria climas nutritivos para
el aprendizaje y el desarrollo personal de todos los involucrados



106 RELACION PROFESGR-ALUMNO EN LA UNIVERSIDAD - Gonzalo Gallardo, Pablo Reyes

agrega valor a la ensenanza universitaria, implica encantar y
motivar a estudiantes cada vez mas diversos, con su educacion y
su desarrollo profesional. Las experiencias académicas que han
tharcado positivamente las trayectorias de los alumnos se encuentran
estrechamente asociadas a buenas relaciones con sus docentes. Para
lograrlo, cada académico ha de encontrar su propio estilo con el
tiempo y la experiencia, apoyado por su universidad, reflexionando
sobre su practica como educador, dialogando con sus colegas,
planificando sus clases desde la mirada de sus estudiantes,
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Introduccién

Los resultados de diversas investigaciones realizadas en Chile
_ia partir de los 90 han mostrade que los estilos tradicionales
de ensefianza en las escuelas y liceos se conservan y son poco
permeables a cambios significativos. Se ha descrito latamente
* la interaccién habitual en la sala de clases, sabemos que, por
. lo general, predomina un estilo autoritario e instruccional; el
~ profesor determina quién dice o hace algo, y también determi-
na el “cémo se hace” y el tiempo para realizarlo. Este tipo de
 interaccién también establece diferencias jerdrquicas entre los
propios estudiantes: es mejor alumno quien tiene m4s respuestas
. aceptadas por el profesor y es peor alumne quien tiene menos. El
estudiante tiene poco espacio para participar espontineamente;
como en toda relacién basada en la autoridad, el alumno subordi-
na su comportamiento a aquellas caracteristicas que cree propias
del profesor o profesora.




- con los principios tericos que sustentan la reforma y con los

onsexto interaccional en el que ocurren o se espera que ocurran
os aprendizajes, de acuerdo a la propia percepcién de los parti-
ipantes en esa interaccién (Ibdnez, 1999, 2001). .

En esta dimensidn evaluativa, el aspecto central es la dispo-
icion emocional de los actores, que es la base de las actlziones
-posibles de emprender en cada momento, por lo que constituyen
‘su fundamento. Asumimos aqui la concepci6n de emociones
de H, Maturana, quien sostiene que las emociones son disposi-
ciones corporales dindmicas que permiten en cada 'momento ,el
surgimiento de distintos dominios de acciones posibles, segiin
la emocién que esté a la base (Maturana, 1990). . .

En palabras de Maturana, “si cambia la emocui.n, cambla. la
accién o el dominio de conductas que dicha emocién espfemﬁ-
-ca”. Las clases de acciones tienen que ver con las emoc‘:l‘ones
que permiten su realizacién; asi, dependiendo de la emocién en
que uno se encuentre serd el tipo de accién que puede realizar
en cada momento. En el caso de la interaccién en el atfla, las
emociones que fundan las acciones de los estudiantes serian de-
terminantes para el curse que sigue su aprendizaje, al fayorecer
o limitar acciones de una cierta clase segiin sea la emocién que
las sustente. ' o

Este es un dmbito poco explorado que puede constituirse en
fuente de valiosa informacién para comprender las fortalezas,
debilidades y diferencias entre las distintas culth'gs y sub-
culturas presentes en los estilos de interaccién al mte.rfor de
la institucién educativa y, al mismo tiempo, la evaluacién del
contexto interaccional en el aula aporta al profesor ¢ profesora
informacién relevante sobre facilitadores y obstaculizadores del
aprendizaje de los estudiantes, desd‘e sus propifas percepcif)r.les,
propiciando el desarrollo de estrategias pedagbgicas que fa?clllten
el surgimiento de emociones favorables para el aprendizaje en el
proceso de formacién, en cada grupo y curso. - .

En el objetivo de la Reforma de mejorar la calidad y eqm'dad
de la educacién, se refuerza el principio de autonomfa curricu-
lar orientada al mejoramiento de la calidad de la enseiianza y
de los procedimientos de elaboracién de planes y programas de

Esto dltimo es generalizado en educacién: los estudiantes
menudo, si no siempre, se comportan de distinta manera segt
edmo perciben las caracteristicas personales de quien conduce la
clase. Esta dindmica interaccional tiene como consecuencia qu
la dimensién “alumno” sea sobredimensionada, en desmedro de
la dimensién “persona”, lo que se refleja en la evaluacién de los
aprendizajes que considera casj exclusivamente la evaluacién de
producto, especialmente en educacién superior (Ibdfiez, 2001).

En este contexto, Ia evaluacién educacional es un aspecto
particularmente complejo a la hora de hacer concordante el
proceso evaluativo que lleva a cabo la mayoria de los docentes,

objetivos transversales de los planes de estudio; la evaluacién
de los aprendizajes de contenidos programaticos es la dimensién
evaluativa que surge con la mayor importancia al abordar la
temética del cambio que demanda la reforma en este aspecto, .
pero no es la Gnica,

Pensamos que, independi entemente de la dimensién en la que
se focalice, la evaluacién en el aula es un proceso cuyo “meta-
objetivo” siempre es establecer las fortalezas y debilidades de
la préctica pedagégica desarrollada por el profesor o profesora,
mediante la recoleccidn de informacién sobre log efectos o conse- -
cuencias que tiene esa préctica en las personas que constituyen
su grupo de estudiantes; en esta recoleccitn de informacign no se
considera la disposicién emocional de los estudiantes, a pesar de
que sabemos que en los resultados que el alumno obtiene en esas
evaluaciones inciden factores que van més alld de lo puramente
cognitivo (Ibdfiez, 1996).

Por 1o anterior, pensamos que se puede aportar a la calidad
de la educacién a través de establecer una nueva dimensién
evaluativo que recoja informacién relevante sobre otros aspectos
que son previos y determinantes de las acciones de estudiantes
y profesores. Nuestro trabajo se focaliza en la evaluacién de
€s0s aspectos previos y determinantes, mds all de los conte-
nidos o materias particulares, mucho mss ligada a los objetivos
transversales que deben permear el curriculo: la evaluacién del
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estudio. La aplicacién de este principio supone, por una parte Lﬂ investi gacién
respetar los elementos que son comunes o caracterfsticos de la :
cultura nacional y la pluralidad de opciones de vida que se3:
expresan en nuestra sociedad y, por otra, ampliar la oportunidad
a cada establecimiento educacional para impartir una ensefianz:
que sea significativa para el estudiante en lo personal y de un
mayor relevancia y pertinencia social y cultural. Si miramos
la educacién como un hecho social, pensamos que los esfuerzos
se deben focalizar en los cursos de accién de estudiantes
_profesores como sus protagonistas; ahora bien, si asumimos que
es la emoci6n lo que define el 4mbito de las acciones humanas %
¥ que los seres humanos configuramos el mundo que vivimos %
al vivir, entonces hay que hacerse cargo de la importancia de
las emociones de estudiantes y profesores para las acciones de
ensefianza y aprendizaje que se realizan en el aula, puesto que
acotan los espacios de acciones posibles de emprendér en cada
momento. Por ejemplo, un estudiante que estd en una emocitn
favorable, como interés o entusiasmo, asistird puntualmente 8
clases, estard atento, har preguntas, pedird precisiones, con-

sultard bibliografia, etc., y lo contrario ocurriré si se encuentra -
€n una emocién desfavorable.

Primera etapa

“En la primera etapa del proyecto, con el objetivo principal de
“relevar las emociones que surgen en la interaccién profesor-alum-
0 en el aula universitaria, (Ibéfez et al; 2003), se recogieron las
-percepciones de 997 estudiantes de pedagogfa de las 16 carreras
:de pregrado de la Universidad, que estaban adscritos en ese
omento a dos planes de estudios: el antiguo vigente hasta 2002
: (PAV) y el nuevo plan (FID) implementado a partir de 1998 enel
‘marco del Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial
Docente del MINEDUC, para modernizar el curriculo y cambiar
d perspectiva tradicional de la préctica pedagégica acorde a los

principios y metas de la Reforma Educacional. Lo anterior consti-

uy6 una oportunidad histérica para contrastar las percepciones de

0s estudiantes adscritos a estos dos planes paralelos, puesto que

los cursos de pregrado correspondientes a la formacién docente

“inicial bajo los planes de estudios formulados ¢ implementados
con anterioridad a la Reforma, terminaban en 2002.

Los estudiantes de pedagogia participantes en esta etapa del
estudio, contextualizaron el surgimiento de sus emociones favera-
bles y desfavorables en situaciones cotidianas de interaccién en
el aula profesor-estudiante y estudiante - estudiante, a través de
un instrumento de respuesta abierta, construido y validado para
ese fin, administrado a estudiantes de 35 cursos entre tercer y
octavo semestre de las dieciséis carreras de pedagogia impartidas
por la universidad en pregrado: Educacién Preescolar, Educacién
Bésica, Educacién Diferencial (con cuatro especialidades), Filo-
sofia, Historia y Geografia, Castellano, Inglés, Francés, Alemén,
Biologia, Matemética, Fisica, Qufmica, Artes Plésticas, Misica
y Educacién Fisica.

Esta informacién se complementé con la realizacién de gru-
pos focales de conversacién integrados por estudiantes de los
mismos cursos, de todas las carreras, considerando los mismos
rubros de emociones en la focalizacién de la conversacién. Las
conversaciones fueron registradas, grabadas en audio y transcritas

Con el propésito de proponer y promover esta nueva dimensién
evaluativa, se proyect6 un estudio que permitiera recoger las -
percepciones de un niimero importante de estudiantes y acadé-
micos de todas las carreras de pregrado de la UMCE, de modo
que los resultados de este trabajo pudieran ser adecuadamente
representativos de la comunidad académica y reflejaran su sentir,
en coherencia con los fundamentos de ia investigacién, con el
propésito de hacer factible su apropiacién y, por lo tanto, abrir
la posibilidad de una efectiva introduccisn de esta perspectiva
en la formacién docente. En el presente articulo, haremos una
sintesis de la primera etapa ya finalizada, que corresponde a
las percepciones de los estudiantes de pedagogfa de la UMCE,

Y entregaremos una visién general de la etapa en desarrollo,
correspondiente al trabajo con los académicos,
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para su andlisis. Los grupos focales de conversacién se realiza:

fon en forma separada segin la adscripcién de los estudiantes-
4 uno u otro plan de estudios, pero sin distincién por carreras o

facultades.

Es importante destacar que no pretendiamos recoger infor- -
maci6n “objetiva” sobre algo que “es” de determinada manera, -

sino relevar aquello que los estudiantes perciben en la interaccién

con cada profesor o profesora y que es, en iiltimo término, lo que
acotard el curso de sus acciones de aprendizaje. Para aclarar este - .
punte relataremos io ocurrido en el desarrollo de este trabajo, -

en uno de los grupos focales de conversacién con estudiantes de -
tres diferentes carreras: el grupo de una carrera contextualizé el

surgimiento de emociones favorables para el aprendizaje en la

interaccién en el aula, ejemplificando con lo que les ocurrfa en

un curso determinado; otro grupo, de una Facultad distinta pero
del mismo semestre académico, contextualizg el surgimiento en
ellos de emociones desfavorables para el aprendizaje, ejemplifi-
cando también con sus percepciones del contexto interaccional

enun curso especifico; a medida que transcurrfa la conversacion, .

ambos grupos se dieron cuenta que hablaban del mismo curso
x de los mismos profesores. Se trataba de un curso de formacién
pedagégica, parte del plan comiin a todas las pedagogias, que
era impartido paralelamente en los cursos a los que pertenecian
estos estudiantes. Para uno de los grupos ese contexto interac-

cional era grato porque provocaba en ellos interés y entusiasmo,

para el otro grupo era lo contrario. De allf surgié una interesante
reflexion de los estudiantes de las tres carreras que integraban
la conversacién, respecto a lo que significa hacer referencia a
una realidad Gnica.

Las categorias generales levantadas para el primer nivel de
andlisis fueron Emociones Favorables y Emociones Desfavorables,
segdn los comentarios y apreciaciones de los estudiantes:

Se consideraron emociones favorables para el aprendizaje
aquellas explicitadas por los estudiantes que se entendian como
posibilitadoras de dominios o espacios de acciones considerados
deseables para el quehacer del futuro profesor o profesora, Por
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ejemplo: “.... interés cuando las clases son motivadoras y se nota

que al profesor le gusta lo que hace”; este espacio emocional
favoreceria la formacién del educador desde el punto de vista de
- aprender a valorar la importancia de estructurar situaciones de
aprendizaje motivadoras para sus futuros alumnos,

Se consideraron emociones desfavorables para el aprendizaje
~ aquellas explicitadas por los estudiantes cuyo espacio posible de
acciones se consideran indeseable para el quehacer del futuro
profesor o profesora. Por ejemplo: “Rabia, cuando el profesor no
me escucha o no me deja expresar mi apinién y sélo él tiene la
verded”; este espacio emocional no favorecerfa la formacién del
futuro educador, por ser una emocisn gue surge como consecuen-
cia de ser negado en la interaccién, en la cual, para el estudiante,
se evidenciaria el ejercicio del poder del profesor,

Para cada una de las categorias generales, Emociones Favora-
bles y Emociones Desfavorables, se establecieron cuatro sub-ca-
tegorias, las que se determinaron a partir de los indicadores dados
por los estudiantes en las respuestas y/o apreciaciones vertidas
en encuestas y grupos focales, al contextualizar el surgimiento
de sus emociones. Estas sub-categorias son:

a) Contenido y cumplimiento de objetivos. Por ejemplo, en

el caso de las emociones favorables (interés y/o entusiasmo):
“cuando los contenidos tienen aplicacién préctica”, “cuando
obtengo buenas calificaciones”, “cuando comprendo la materia”;
en el caso de las emociones desfavorables (rabia y/o impotencia):
“cuando los temas los siento poco importantes”™, “cuando no
entiendo la materia”, :
b) Metodologta y participacién, Por ejemplo, en el caso de las
emociones favorables (interés y/o entusiasmo): “cuando las clases
son dindmicas, contextualizadas”, “cuando se me permite opinar,
debatir”; en el caso de las emociones desfavorables (inseguridad
y/o miedo): “cuando el profesor se molesta si uno le pide que
explique de nuevo”, {aburrimiento) "cuando el profesor habla
toda la clase y uno sélo debe escuchar ¥ tomar apuntes”.

¢) Relacién con profesores ¥ percepcién de €l o ella tiene el
estudiante. Por ejemplo, en el caso de las emociones favorables
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(alegria y/o satisfaccidn): “cuando muestra interés por noso-.
tros”, “cuando se nota que le gusta lo que hace”; en el caso de”
las emociones desfavorables (rabia v/o impotencia): “cuando se_
aprovechan de su condicién”, “cuando no aceptan la critica ni
otros puntos de vista”. .

d) Relacién con comparieros. Por ejemplo, en el caso de laé._ !
emociones favorables (alegrfa y/o satisfaccién): “cuando estoy con
mi seccién sélo hay unién”, “cuando nos ayudamos”; en el caso
de las emociones desfavorables (rabia y/o impotencia): “cuando
los compaieros se faltan el respeto”, “cuando hay compafieros -
que reclaman por cualquier cosa”.

Estas subcategorias se dividieron para su anélisis segiin las
apreciaciones eran de estudiantes de cursos del Plan PAV o es-
tudiantes de cursos del Plan FID. Se consider también un nivel
de anilisis focalizado en el ndmero de respuestas o apreciaciones
de los estudiantes correspondietites a cada categorfa y subca-
tegoria, Es decir, se utiliz6 un procedimiento cuantitativo que
permitiera un anélisis preliminar de las clases de emociones que
surgieron con mayor frecuencia en los contextos interaccionales
indicados por los estudiantes, estableciendo los porcentajes de
cada categoria y subcategoiia. En el caso de los grupos focales
de conversacién, se analizaron las transcripciones de audio y
los registros de acuerdo a los mismos criterios, considerando
las percepciones de los estudiantes respecto a sus emociones
{interés y/o entusiasmo, alegria y/o satisfaccidn, rabia y/o im-
potencia, inseguridad y/o miedo, y otras emociones favorables y
desfavorables) cuande ellos contextualizaron su surgimiento en
situaciones particulares de interaccién que eran percibidas como
causales. No se consideraron las repeticiones de igual o similar
apreciacidén para una misma situacién,

Los resultados de esta primera etapa mostraron que los
contextos interaccionales descritos por los estudiantes de todas
las carreras al contextualizar sus emociones, eran los mismos o
similares en los dos planes de estudio, tanto para las emociones
favorables como para las desfavorables, ambas en similares pro-
porciones. Esto permite afirmar que, en general, los contextos
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interaccionales de mayor recurrencia en los cursos de pedagogia
de la UMCE son los descritos reiteradamente por los estudiantes
de ambos planes de estudio, de todas las carreras.

En lo que corresponde a la subcategoria “Metodologfas y

" participacién”, estos resultados significan que los estudiantes

de la UMCE asisten a clases que sienten gratas, bien prepa-
radas, interesantes, en las que se les permite opinar o debatir;
pero también asisten a clases donde les ocurre lo contrario, en
las que perciben al profesor o profesora sin interés en que sus
alumnos aprendan, clases sin preparacién, clases en las que no
se les permite opinar y donde se les evaliia injustamente. En lo
que corresponde a la subcategoria “Relacién con profesores y
percepcién que de él o ella tiene el estudiante”, los resultados
muestran que los estudiantes de la UMCE tienen profesores que
perciben como entusiastas, que les gusta lo que hacen, que va-
loran el rol de sus alumnos y los toman en cuenta; pero también
tienen profesores que perciben como autoritarios, prepotentes,
que no aceptan la critica ni otros puntos de vista, que son injustos
y poco coherentes.

Los resultados también perfilan distintas dindmicas relacio-
nales en las diferentes carreras; hay carreras en las cuales las
relaciones estarfan centradas en el rendimiento y las califica-
ciones del estudiante, lo que se refleja en la mayor proporcién
de emociones {avorables y desfavorables contextualizadas en
la subcategoria “Contenido y cumplimiento de objetivos”, en
ambos planes de estudio. Esto corresponde, en general, a inte-
rés y/o entusiasmo por contenidos interesantes y a alegrfa y/o
satisfaccién por la obtencién de buenas calificaciones y por la
comprensién de las materias; en las emociones desfavorables,
corresponde a molestia, rabia o impotencia por la no comprensién
de las materias, y a inseguridad o rabia cuando los resultados
de las evaluaciones no son los esperados o las evaluaciones son
consideradas injustas. En este caso estdn las percepciones de los
estudiantes de ambos planes de estudio de las carreras de B4sica,
Filosofia, Historia y Geografia, Inglés, Biologia, Matemética,
Fisica y Educacién Fisica.
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-También hay carreras en las cuales las mayores proporciones -
de respuestas de emociones favorables y desfavorables en ambos
planes de estudio se vinculan con las subcategorfas “Relacién- -
con profesores y percepcién que de &l o ella tiene el estudiante” )

.y “Metodologfa y participacién”, lo que estarfa indicando que |
las dindmicas relacionales en el aula que son més sensibles ala -

percepcion de los estudiantes, tienen que ver con una relacién
més directa con sus profesores, independiente de los resultados

que estén logrando en las asignaturas. Eso ocurre en las carreras
de Preescolar, Diferencial, Castellano, Alemén, Francés, Qufmica, -

Artes Plasticas y Misica.

En general, las menores proporciones de respuestas de
emociones favorables y desfavorables en todas las carreras, se -

vinculan con la subcategorfa “Relacién con Compaiieros™. Es
interesante también destacar que enire las cuatro Facultades de la
UMCE: Ciencias, Filosofia y Educacién, Artes y Educacién Fisi-
ca, e Historia, Geografia y Letras, las respuestas y apreciaciones
de emociones favorables y desfavorables de los estudiantes de la
Facultad de Ciencias, de ambos planes de estudio, corresponden
en mayor proporci6n a “Contenidos y cumplimiento de objetivos”
en comparacién con las respuestas de los estudiantes de las otras
tres facultades. '

Respecto a la comparacién entre las percepciones de estudian- -

tes del plan nuevo FID y del plan PAV, la proporcién de emociones

favorables aumenta en el nuevo plan en nueve de las dieciséis -

carreras en la subcategoria “Metodologia y participacién™ y en
siete carreras en la subcategoria “Relacién con profesores y...”.
En cuanto a las emociones desfavorables, en el nuevo plan la

proporeién en “Metodologia y participacién” disminuye en nueve

carreras, ¥ en lo que corresponde a la subcategoria “Relacién
con profesores y...”, la proporcién respecto del plan antiguo
disminuye en siete de las dieciséis carreras.

Segunda etapa

En una segunda etapa, cuyos objetivos principales son relacionar
las visiones de estudiantes y académicos y disefiar una propuesta
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evaluativa del contexto interaccional en el aula para distintos
niveles del sistema, los resultados por currera 'y generales de la
primera parte, fueron entregados a los profesores y profesoras
que aceptaron participar en el estudio, realizindose posterior-
mente con ellos grupos focales de conversacién por Ibaiiez et al.
Proyecto DIUMCE 2002-2004 Departamento, en los cuales se
recogieron sus impresiones, comentarios y reflexiones respecto a
dichos resultados, Estas conversaciones también fueron grabadas
y transeritas. Una vez levantadas las primeras categorias para
el andlisis, éstas fueron presentadas a los académicos partici-
panles en reuniones generales para su ratificacién, instancias
en las que se recogieron nuevamente reflexiones y propuesias
que han enriquecido el corpus. En este proceso, actualmente en
desarrollo, han participado 104 profesores y profesoras de los 17
Departamentos Académicos de la UMCE.

La informacién recogida correspondiente a los académicos
permitié el levantamiento de las siguientes categorias; Percepcion
de los profesores de su disposicién emocional (propia y de otros);
Apreciacién del quehacer docente (propio y de los otros), Coin-
cidencia y no coincidencia con la percepcidn de los estudiantes,
Comparacién plan antiguo (PAV) y plan nuevo (FID), Propuestas,
Reflexiones sobre educacién en general y Sobre el disefio de la
investigacién. En general, el anélisis parcial realizado hasta el
momento muestra que los académicos y académicas de la UMCE
valoran la proyeecién que puede tener este estudio, dado que
el conocimiento de las percepciones de sus estudiantes y de
c6mo esta percepeién es distinta en distintos grupos e incluso
en distintos estudiantes de un mismo grupo, ha implicado una
reflexién sobre aspectos que antes no consideraban prioritarios
o, simplemente, no consideraban. En su mayorfa, los profesores
coinciden con la caracterizacién que hacen los estudiantes de los
conlextos interaccionales en el aula que son més frecuentes, y se
hacen cargo de la importancia que tiene, para ellos, aspectos de
la interaccién en el aula que antes suponian irrelevantes.

A modo de ejemplo, presentamos a continuacién un avance del
andlisis preliminar de la categoria “Propuestas”, que se subdivide
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“en 4 subcategorfas: dmbito epistemolégico, dmbito curricular,

dmbito de interaccién y comunicacién, y émbito propio del disefio
dela investigacién. Elegimos la categoria “Propuestas” por con-

siderar que incluso una pequefia muestra de su contenido refleja
_ el real interés de los profesores que participan en el estudio por
el mejoramiento de la calidad de la educacién que imparten, yla -

preocupacién por la formacién integral de sus estudiantes.

Ambito epistemolégico

Departamento de fisica:
-..tenemos que ver si estamos de acuerdo en los Departamentos.
¥ Facultades en la misma perspectiva (socio-constructivista), ver

st estamos realmente de acuerdo en que tendriamos que ir hacia

alld.

Departamento de musica: -
...dos estudiantes traen carencias de diferente indole que responden
a diferentes procesos de recepcidn; entonces, eso amerita hacerse
una revisién sobre cémo estamos y c6mo educamos, no sobre cudnta
especialidad maneja el profesor.

Ambito curricular

Departamento de educacién bésica;

++.creo que les hace mucha falta tratar de tener una mayor
interrelacién via prdctica, asistir mds a los colegios, pero en un
plano netamente de observacién, para que en realidad entiendan
cudl es la importancia que tienen muchas de las cosas que acd
se les ensefian.

Departamento de educacién fisica: ]

< tenemos que modelar para ellos (se refiere a dar ejemplo
de normas y valores), compenetrarnos los profesores que somos el
tltimo recurso para modelar a estos jévenes universitarios.

Departamento de formacién pedagégica: ’
...lo que nosotros decimos tenemos que vivirlo y tenemos que
incorporarlo (en el currfculo),... hay que preocuparse de que
efectivamente los estudiantes vivan experiencias de tal Jforma que
puedan incorporar los valores que tratamos de transmitir.
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~ Departamento de biologia:
(refiriéndose a cémo mejorar la relacién entre pares) ...es parte

"de nuestra esponsabilidad como profesores formar en lo social,

tenemos una responsabilidad que tendriamos que abordar tocando
estos temas en clases.

Departamento de educacién preescolar:
-..nosotras de alguna manera generamos una suerte de sobrepro-

' teccién (...) de tal forma que son excesivamente dependientes, aiin
" “habiendo tenido su préctica profesional (...} creo que debemos

revisar esto, no es bueno quedarnos con la cola de las egresadas que

siguen necesitdndonos; en ese sentido, creo que esta caracteristica
. |

tan femenina del departamento, puede no ser buena ... , tenemos

. que pulir algunos aspectos.

Ambite interaccién y comunicacién -

Departamento de educaci6n bésica:

«..yo siento que hace falta mayor comunicacién, (...) que
después de los resultados de los cursos se pudieran tener momen-
tos de conversacién entre los profesores (se refiere a momentos
estructurados formalmente con ese fin).

Departamento de formacién pedagégica:

.+que revisdramos esto (se refiere a las percepciones de los

estudiantes) todos los profesores de formacién pedagégica, (...)
pare que ojald en una préxima reuni6n pudiéramos conversar
de esos temas para mejorar esta opinién que tienen los alumnos
nuestros.

Departamento de quimica: :
... mejorar lo interaccién docente-alumno, incorporando a los
estudiantes ol mundo de los académicos; por ejemplo, organizando
una vez al semestre una jornada de reflexién departamental con
participacion de ambos estamentos.

Departamento de biologfa:
(para mejorar la relacién entre pares) ...hay que hacer una muy
buena recepcién a los estudiantes de primer afio, empezar desde
allf. :
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Departamento de inglés:

.10 nos damos a veces cuenta de todas estas emociones que in-
tervienen en el aprendizaje (...). Nosotros deberfamos encontr
alguna férmula para acogerlos de otra manera al comwn.zo.

Departamento de fisica: '

..tratar de, en conjunto, ponernos de acuerdo para que nuestra -

docencm y no solamente la docencia sino que todo lo demds que

debiéramos estar haciendo pare formar a estos jévenes, vaya en la'
direccidn aquella de llegar a tener una imagen mds interesante

o0 mds rica.
Departamento de matemdtica:

...serta bueno incorporar a los estudzantes en este espacio de
reflexién conjunto, sobre todo en esta muestra de discusién, {...)

¥ que para la préxima sesién se incorporaran los mismos alum-
nos para que compartiéramos las percepciones y visiones de este
trabajo.

Departamento de educacién diferencial:

..do metodolégico también es una cuestién que no depende sola- -
menie de uno sino que también de poder obtener otras miradas (se

refiere a la de otros colegas) (...} yo creo que eso en el FID queds

reflejado y en la medida en que nosotros nos comprometiéramos .

y tratdsemos de que esta preocupacién (por lo metodolégico) la

pudiéramos compartir (con otros profesores), yo creo que podrmnws ‘

hacer algo por disminuir lo desfavorable.

A modo de sintesis del avance del andlisis en esta categorfa,

podemos sefialar que las propuestas en el mbito epistemolégico

nos interpelan sobre la relevancia de discutir y profundizar el -
enfoque desde el que estamos formando a nuestros estudiantes. -

En el 4mbito curricular, se destaca la necesidad de renovar nues-
tras pricticas, de perfeccionarnos constantemente y de lograr un
vinculo efectivo teoria-préctica. En cuanto al 4mbito interaccién
y comunicacin, es evidente que hay consenso en que se requiere
generar espacios de real convivencia universitaria, destinados
especialmente a intercambiar miestras preocupaciones, propues-
tas y proyecciones,
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Los estilos de interaccion en la sala de clases que aportarian
un mejoramiento de la calidad en la docencia sexfan aquellos que
faciliten en los alumnos el surgimiento de emociones favorables
para el aprendizaje. Dicho de otro modo, otorga calidad a su

.. docencia todo profesor que ha tomado conciencia que determi-

nadas interacciones pedagégicas pueden activar cambios para

. mejorar el aprendizaje de sus estudiantes a través de permitir

espacios de acciones pertinentes. En tal sentido, el profesor o
profesora tiene un rol relevante como generador de un contexto
interaccional que facilite las acciones de aprendizaje, si toma en
cuenta el cémo perciben sus estudiantes este contexto en cada
grupo curso, a lo largo del periodo académico. Es para conocer
esta percepci6n para lo que proponemos la evaluacién del con-
texto interaccional en el aula, que constituye una especie de

‘autoevaluacién para el profesor o profesora, fuente de reflexién

sobre la propia préctica.

El término de la etapa que estamos desarrollando servird de
base para la evaluacién de impacto del contexto interaccional en
el aula, que estd proyectada para 2005 en carreras de la UMCE y
en establecimientos educacionales municipalizados de la comu-
na de Lo Espejo. Para ello, ya se cuenta con la colaboracién de
académicos de la Universidad y de profesores de las escuelas y
liceos de esa comuna. Esta evaluacién de impacto estars a cargo
del equipo de investigacién y serd coordinada en forma conjunta
por la Direccién de Investigacién y el Programa de gestion Edu-
cativa SURGE de la UMCE.

Creemos que, mejor que ningiin expetto, los profesores pueden
realizar las modificaciones adecuadas segfin quieran reforzar
aquello que provoca emociones favorables en sus alumnos y
restringir o cambiar lo que provoca en ellos emociones desfavora-
bles, entendiendo que esto es un proceso dindmico en el tiempo.
Esperamos que los resultados de esta linea de indagaci6n sean
un aporte efectivo a la calidad de la educacién chilena, ya que
nuestra proyeccién es entregar a los profesores del sistema un
procedimiento simple para evaluar esta dimensién del proceso
educativo, ligada a los objetivos transversales y fundamental

199




para las acciones de aprendizaje, donde el profesor o profesora
puede tomar las demsmnes para los cambios que él o ella estime
convenientes, segiin su propia visién, de acuerdo a los resultadosf_
de la evaluacién del contexto interaccional en cada uno de sus'
cursos,

Notas: 5. LA DOCTA IGNORANCIA: EL DOCENTE Y

LA CONSTRUCCION DEL SABER PRACTICO EN

LA FORMACION DEL PSICOLOGO CLINICO.
Manuel G, Muiiiz Garcia’
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A manera de explicacién

oco tiempo después de haber concluido mis estudios de pos-
Pgrado en psicologfa clinica recibi —el verano de 1983— una
invitacién para integrarme como maestro a la Facultad de Psi-
cologia de la Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL).
La acepté, y asi como muchos otros, en plena expansién de la
educacién superior en nuestro pafs, inicié mi préctica docente
universitaria, con mucho entusiasmo, poca experiencia profesio-
nal y sin una idea clara de lo que implicaba la responsabilidad
que habia asumido.
Los programas de maestria y especialidad que recién habia
terminado estuvieron enfocados, fundamentalmente, al estudio
 de la teorfa y la técnica psicoanalitica, y al entrenamiento en
%" psicoterapia y evaluacién diagnéstica, es decir, pretendfan
capacitar para las funciones de asistencia profesional de la psi-
cologfa clinica, pero no para las tareas académicas: la docencia
vy la investigacién; los pocos curses relacionados con éstas no
abordaban ni los aspectos més elementales de estas dos funciones
profesionales del psicélogo clinico.
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premiosala.’ ‘excelencia en fa ‘ensefianza” en su
E} diregtor u:ere recomendaaones de los profesores

o5y por 'un novato isted. Cuando el dlrector le.so-=
ita que ‘paiticipe.en el comité; usted ‘considera que
Durante, _oda la'sermiana se han escuchado

’;toso S 'on usted desde que sé anuncnaron Ios m:embros

i usted es como muchos estudiantes, que estd iniciando

Seste curso con una:mezcla de expectacion y cautela.
Quiz4 requiera tomar un.curso de psicologia educativa
como parte de un plan de estudios de formacién para te-
rapia dei lenguaje, educacién, pedagogia o de asesorfa
psicoldgica. O tal vez eligi6 esta clase como una materia
optativa. Cualquiera que sea el motivo de su participacién,
probablemente tenga algunas preguntas acerca de la ense-
fianza, las escuelas, los estudiantes —o incluso sobre usted
mismo-— que espera que este curso le responda. Escribi la
9a edicién de Ps:calog'la educanva con preguntas como ésas
en mente.

En este pnmer cap[tulo, comenzamos analizando la
educaci6n, especificamente con la ensefianza actual. En
ocasiones, los profesores han sido encasillados como inefi-
cientes y,.al mismo tiempo, alabados como [a mayor espe-
ranza para la gente joven. ;Los profesores marcan alguna
diferencia en el aprendizaje de los estudiantes? ;Cuéles son
las caracteristicas de una buena enseftanza? $6lo cuando
uno estd consciente de los desafios y las posibilidades que
la ensenanza y el aprendizaje tienen en la actualidad, es

del omlte La préxlma semana s¢ Ilevara acabo Ia_
' ,"pnmera reumon cComo se prepararé para ella"

Colaboraclon

Pensamlento eritico Sk

{Qué necesita saber usted acerca de la ensenanza-para

 completar esta tarea? éCudles.considera que.sean -

algunos de los indicadores de excelenciaen’ lae

< sefianza? iLas distintas flfosafms sobre la‘ensen nza.-

. ofrécen respuestas distintas a la' pregunta ‘anterior? 5.
+-¢Cudles son sus recomendacmnes y cémo las funda- o
mentana? S :

-“.Con tres o cuatro miembros de su grupo dlbu;e .
un mapa o una red conceptual que descnba grdﬂca- :

- _mente la "buena ensefianza”, Para Ver un ejemplo -

" de un mapa conceptual, consulte la [:gura 8.2; la
'mo!écula de Rmy en el capitu!o 8.

posible apreciar las contribuciones de la psicologia educa-

~ tiva. Después de una breve introduccién al mundo del
.profesor, realicemos un andlisis de la propia psicologfa

educativa. ;De qué manera los principios identificados por
los psicélogos educativos benefician a profesores, terapeu-
tas, padres de famnilia, y otras personas interesadas en la
ensefianza y el aprendizaje? ;Cudl es exactamente el conte-
nido de la psicologia educativa y de d6nde proviene tal in-
formacién? Cuando usted haya finalizado el estudio de
este capitulo, estard en una mejor posicién para responder
estas y muchas otras preguntas, como las siguientes:

¢Es importante la ensefianza?
;Qué es una buena ensefianza?

iQué saben los profesores expertos?

¢Cudles son las principales preocupaciones de los
profesores novatos?

;Por qué debo estudiar psicologia educativa?

;Qué papel tienen la teoria y la investigacion en este
campo?
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CON SU ENSENANZA

iCudles son los objetivos dela
educacidn, reales e ideales? #Qué
significa ser una persena educada?
$Qué hace a un maestro eficaz?
Describa af maestro que considere el
mds eficaz a lolargo de sus estudios.
#Cdmo aprende mejor usted? Qué
espera obtener de este curso? Sus
respuestas sentardn las bases para
desarrollar una filosofia de la
ensefianza,

CON LA INVESTIGACION
Para otro enfoque sobre Ia preparacién
¥ a calidad del profesor véase Borko et
al. (2000). Teacher education does
matter: A situative view of learning to
teach secondary mathematics.
Educational Psychologist, 35, 193-206,

“bir alos profésores que marcaron una diferencia para él, el catedritico de Harvard, Robert

-mismo distrito. Los investigadores concluyeron que la calidad de la relacién profesor-estu-

tLos profesores marcan alguna diferencia? |

Antes de considerar lo que define una buena ensefianza, examinemos una pregunta més bg-
sica: jEn realidad es importante la ensefianza? Durante un tiempo, algunos mvestigadores in-
formaron de hallazgos que sugerian que la riqueza y la posicién social, y nola ensefianza, eran
los principales factores que determinaban quiénes aprendfan mejor en las escuelas (por ejem-
plo, Coleman, 1966). De hecho, gran parte de las primeras investigaciones sobre Ia ensefian-
2a fueron realizadas por psicélogos educativos que rechazaban las afirmaciones de que los
profesores nada podian hacer ante la pobreza y los problemas sociales (Wittrock, 1986).
#G6mo decidiria usted si la ensefianza marca alguna diferencia? Considere su propia ex-
periencia. ;Tuvo profesores que influénciaron de manera significativa en su vida? Al descri. -

Cole§ (1990) declaro: . |
- Menciono a estos profesores en mi vida porque, de hecho, siguen formando gran parte de

. 8us ideas y sus valores intervienen en lo que considero mis propias ideas y valores. Su
ejemplo —las obras que hicieron, su estilo de ensefianza, las estrategias que emplearon—
siguen enriqueciendo l2 manera en que trabajo (p. 59). '

‘Para Robert Coles, los maestros que-tuvo continiian influyendo en su vida, No obstan-
te, uno de Jos propésitos de la psicologia educativa en general, y de este libro en particular,
consiste en ir més all4 de las experiencias y los testimonios individuales, por muy podero-
508 que sean, para examinar grupos més grandes. Tres estudios dan cuenta del poder que los

Relaciones profesor-estudiante

Bridgett Harme y Robert Pjanta (2001) hicieron un seguimiento de todos los nifios eri un
pequeiio distrito escolar, desde su tiltimo afio en el jardin de nifios hasta la secundaria, en el

diante en el jardin de nifios (definida en términos del nivel de conflicto con el nifig, la de-
pendencia que tenia el infante haciz sy maestro y el afecto del profesor por el alumno)
predijo diversos resultados académicos y conductuales hasta la secundaria, especialmente en
estudiantes con muchos problemas de conducta. Incluso cuando se tomaron en cuenta el gé-
nero, el origen étnico, las ca pacidades cognoscitivas y las evaluaciones de la conducta de Jos

Con base en los resultados de este estudio cuidadosamente realizado, parece que los estu-
diantes con problemas de conducta significativos durante los primeros afios tienen menos
probabilidades de enfrentar problemas posteriores en |z escuela, si sus profesores perciben

Preparacion y calidad del profesor

Utilizando los datos de una encuesta acerca de las politicas en 50 estados, andlisis de estu-
dio de casos estatales, encuestas de Schools and Staffing de 1993-1994 y Ja National Assess-
ment of Educational Progress (Nagp), Linda Darling-Hammond {2000} estudié las formas
€n que las habilidades del profesor se relacionan con el aprovechamiento del estudiante en los
difererites estados. Sus hallazgos indicaron que la calidad de los profesores —medida en térmi-

Capitulo 1 Maestros, ensefanza ¥ psicologfa educativa
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-|.ma. Mientras la gran camioneta negra se alejaba Marganta sonrid al leer su actual tar}eta de presenta-

alé la mdno. de su hijode ¢ cuatro afi0s con més fuerza mientras lo apresuraba 2 subxrse ala
aam neta negra habia dlsmmmdo su velocidad j jumo E eIlos LT , :
m]?“ : ..
mando contests Margama Como no reconocm la camioneta, acelerd | paso
se‘momerito su hijo e tropezé con una rama tirada y esto obligé a que Margarita se detuviera.
ca5: descéndic el vufno riegro de la ventana del pasajero y un hombre joven con lentes oSCUros se

para vermejor ataparejaque estabaenlaacera. '
€2, 3¢5 usted?” Margarita levantd la vista; actuando con precaucuin frente aladis-.
Carg6 a su hijo‘en los brazos y cautelosaniente se ale;é dela‘camioneta.” o
ctor estaciond ef vehiculo y se bajé rapidamente para encontrarse con Marganta Se quité
5. Jentes dscuros para que elJa pudiera verlo mEjOl' yle dqo, con c:erto de;o de afliccidn: no me recuer-
jverdad : e '
tSm embargo, la desﬂusuﬁn se fue convnmendo en alegrfa conforme Margarlta ﬁnalmente reconoaa
280l ex altmno. "Desde luego que te recuerdo, Javier. Eres dificil de olvidar” . Ty
: "f-‘Yo riuncala olvidé, profesora fiménez. Usted fue la tinica persona que me le una oportumdad

" Al tenelo frente a'si, ella todavia podia observar al jovencito de doce afios que luchié contra el siste-

c:én arqu:tecto]awerGonzélez -

Fuente tomado de Apples & Chalkdust por Vicki Carauna. Publicado por Honor Books. Copyright € 1998 por Vicki
Carauna. Adaptado con autorizacién de Honor Books, una marca de Caok Commumcauons Ministries.

¢l rendimiento de los estudiantes en lectura y en matemdticas, tanto antes como después de
controlar los factores socioeconémicos y del dominio del idioma inglés. Véase, por ejemplo,
la tabla 1.1. Todas las correlaciones en el primer renglon son positivas y significativas, lo cual
quiere decir que a mayor porcentaje de profesores con certificacidén completa y con una es-
pecialidad en su drea, mayor serd el aprovechamiento de sus alumnos en matemdticas y lec-
tura. Todas las correlaciones del segundo renglén, con excepcion de una, son negativas y
significativas, lo cual indica que a mayor porcentaje de profesores que enseian fuerade su cam-
pa, menor serd el aprovechamiento de sus alurnnos. Por lo tanto, hay evidencia de que los pro-
fesores mds calificados marcan una diferencia en cuanto al aprendizaje del estudiante, {Mds
adelante en este capitulo analizaremos con detalle la manera de interpretar tales estadisticos).

Finalmente, los investigadores estudiaron como les afecta a los estudiantes el he-
cho de tener varios profesores eficaces o ineficaces de manera consecutiva (Sanders y Ri-
vers, 1996). Observaron estudiantes de quinto grado en dos grandes sistemas escolares
metropoiitanos en Tennessee. Los estudiantes que tuvieron profesores eficaces durante

2°de
4° grado 4° grado secundaria 4° grado 4° grado
Mat., 1992 Mat., 1996 Mat., 1996  Lectura, 1992  Lectura, 1994
Porcentaje de profesores bien calificados vl b L1 67 80 5%
(con certificacién completa y una especiali-
dad en su drea} )
Porcentaje de profesores fuera de su drea —~.48* —44* ~42* -.56* =33
{con menos de una especialidad en: el 4rea en
que-ensefian)
P05
“p< Ol
Fuente: lornada de“Teacher Quality and Student Achicvement: A Review of State Policy Evidence”, por L. Darling-Hammond, 2000, Educational Policy Analysis Archi-
ves, 8, pp. 1-48. hup:ilepaa.asu.edufepaatvBn L/, Copyright © Educational Policy Analysis Archives. Adaptada con autorizacidn de Ja EPAA.
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 tuvieron los profésores menos eficaces, durante tres afios seguidos, lograron un rendirmien-
. toen matemdticas con un percentil promedio de 29 en ug distrito, y de 44 en‘el otro., iUna
* diferencia de més de 50 puntos de percenti} en ambos casos! Los estudiantes que tuvieroy

[Mmostraron un rendimiento menor fueron los primeros en beneficiarse de la buena ensefian-

- #anza en un grado ulterjor podria compensar, en parte, una ensefianza menos eficaz en los

_psicélogos,’ﬁlésofos, novelistas, periodistas, matemiticos, cientificos, historiadores, politi-

“Dentro de cuatro salones de clases

- cuela, cuando salen, en junio, Viviana ¥a los ha ayudado a dominar el curriculum normal de

constante. “El compromiso de Viviana con sus alumnos es evidente en su grupo bilingiie de

tercero, cuarto y quinto grados mostraron, en un distrito, un percentil promedio de 83 ¢, -
un examen estandarizado sobre aprovechamiento en matemiticas, y un percentil de 96 en ¢]
otro (la puntuacién méxima posible de un percentil es 99). En contraste, los estudiantes que

profesofes promedio, o una combinaci6n de profesores con una efectividad baja, prornedi,
y alta, durante los tres afios, en matemdticas presentaron calificaciones que se ubicaro n en-
tre esos extremos, Sanders ¥ Rivers concluyeron que los mejores profesores motivaron lo-
gros de buenos a excelentes en el aprovechamiento de todos los estudiantes; ademds, quienes

za. Los efectos de la ensefianza fueron acumulativos y residuales, es decir, ina mejor enge-

primeros grados, pero no seria capaz de borrar todos los déficit.

T T

“Pongds

i€ d:prueba] ;Qué evidencias hay de que los profesores marean una diferencia?

Parece que los profesores bien calificados, quienes establecen relaciones positivas con
sus alumnos, constituyen una influencia poderosaen la vida de tales estudiantes; adem4s de
que quienes muestran problemas obtienen el mayor beneficio de una buena ensefianza. En-
tonces, ;qué es una buena ensefianza? ' ‘ ‘

¢Qué-es una buena ensefianza?

v Usted qué diria? "] Fsts en sy primera entrevista para solicitar un puesto de profesor.
El director saca una hoja de papel y un boligrafo, la mira fijamente a los cjos y le dice: “diga-
Me que es lo que admiraba de su profesor favorito, ¢Que es un buen profesor?” $Qué diria
usted? :

Existen cientos de fespucstas para esta pregunta, la cual ha sido estudiada por educadores,

€0s y padres, s6lo por mencionar algunos grupos. La'buena ensefianza no est4 limitada at
salén de clases, ya que se presenta en hogares y hospitales, museos y juntas de ventas, con-
sultorios de terapeutas ¥ campamentos de verano. En este libro, nos iriteresa principalmente
la ensefianza que ocurre en los salones de clases, aunque mucho de lo que usted aprenders
aquf se aplica también a otros contextos,

Para iniciar nuestro an4lisis de la buena ensefianza, entremos en los salones de clases de
varios profesores destacados. Todas las situaciones que se presentan a continuacién son rea-
les. Los primeros dos trabajaron con mis profesores estudiantes en escuelas primarias lo-
cales. Los elegi porque uno de mis antiguos colegas en Rutgers, Carol Weinstein, escribig
acerca de ellos en su libro sobre el manejo del salén de clases {Weinstein y Mignano, 2003).
Los otros dos son profesores de escuela secundaria que fueron estudiados por otros psicélo-
£os educativos. = S

Un primer grado bilingdie. La clase de Viviana tiene 25 alﬁmnos. La mayoria acaba de
emigrar de la Republica Dominicana; el resto proviene de Nicaragua, México, Puerto Rico
y Honduras. A pesar de que los nifios no hablan inglés o lo hablan muy poco al iniciar Ja es-

primer grado'de su distrito, Lo lo gra al ensefiar en espafiol al inicio del afio para favorecer
la compresién; después, introduce de manera gradual e| inglés. Viviana no desea que a sus
alumnos se les excluya o se les sefiale como retrasados, Ella los anima a sentirse orgullosos
de su herencia cultural hispana y, al mismo tiempo, utiliza cualquier oportunidad para re-
forzar su desarrollo en el dominio del idioma inglés. s

Viviana tiene altas expectativas en sus alumnos, de manera que se asegura de que ellos
cuenten con los recursos que necesitan. Les proporciona materiales (l4pices, tijeras, crayones)
para que ningtin nifio carezca de los medios para aprender. Ademds, les brinda motivacién
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+mer.grado, Con un nivel de energfa poco comﬁn,‘motiva‘, estimula, insgrt.lye, rpodela,
oy cautiva a los estudiantesf . ..] El ritmo es enérgico y evidentemente Viviana tiene un

a2 as artes draméticas: utiliza musica, accesorios, a@ema_nes, expresiones faciales y
Zariibios en ¢l tono de la voz para comunicar las ideas” (Weinstein y Mignano, 2003, p. 14).

da afio, para conocer atn més a sus alumnos, visita sus hogares. Para ella, la ensefianza no es
&6lo un trabajo sino una forma de vida.

[ d'uiﬁto grado suburbano. Ken es profesor de quinto grado en una escuela prima-
-Ha suburbana en el centro de Nueva Ierse).r. £l siempre hace hlncap.lé enel desarrollp de ha-
bilidades de redaccién’”. Sus alumpos realizan bgrradpres,,,los analx;an con otros miembros
“de su grupo, los revisan, los corrigen y al final publlcan. su trabajo. Los estudiantes tam-
“bién llevan diarios y a menudo los utilizan para compartir asuntos personales con Ken. Le
hablan de problemas familiares, disgustos y temores; él siempre se toma el tiempo para res-
ponderles por escrito. El estudio de las cieqcms tar'n.blén se da en el contexto del mur‘ldo rea_l.
Aprenden acerca de los ecosisternas ocednicos utilizando un software llamgd.o A Field Trxp
to the Sea (Sunburst, 1999). Para la materia de ciencias sociales, el grupo participa en dos jue-
gos de simulacién que se enfocan en la historia. Uno trata sobre el surgimiento de las cultu-
ras nativas estadounidenses; y el otro, sobre la colonizacidn del Continente Americano.

"+ Durante el afio, Ken se interesa mucho por el desarrollo social y emocional de sus alum-
- nos, pues desea que aprendan a ser responsables y justos, como lo son en sus estudios. Esta
preocupacién es evidente en la forma en que €l establece al inicio del aiio, las reglas para su
grupo. En lugar de especificar lo que se debe y lo que no se debe hacer, Ken y sus alumnos
disefian una “carta de derechos” para el grupo, donde se describen los derechos de los es-
tudiantes. Tales derechos contemplan la mayoria de las situaciones en que podrian necesi-
tar de una “regla”.

Dos clases de mateméticas avanzadas. Hilda Borko y Carol Livingston (1989) des-
criben a dos profesores de escuela secundaria expertos en matemdticas. En una leccién para
su clase de matemdticas avanzadas, Ellen pidi6 a sus alumnos que identificaran tres proble-
-mas cualesquiera acerca de la elipse en su libro de texto. Les pregunt6 si habia alguna pregun-
ta o duda sobre tales problemas, respondié las preguntas de sus alumnnos, trabajé en dos de
los problemas y, después, utilizé los tres problemas para derivar todos los conceptos y las
ecuaciones que los estudiantes necesitarfan para entender el material, El conocimiento de
Ellen tanto sobre el tema como sobre sus alumnos era tan profundo que iba desarrollando
las explicaciones y derivando las férmulas en ese momento, sin importar los problemas que
eligieran los estudiantes.

Otro profesor, Randy, trabajo con la confusién de sus alumnos para construir una lec-
cién de repaso acerca de las estrategias para resolver las integrales. Cuando un estudiante
manifesté que una seccién especifica en el libro le parecia “desordenada’, gui6 al grupo por
un proceso de organizacién del material. Les solicitd aseveraciones generales respecto de las
estrategias dtiles para resolver las integrales. Consideré las sugerencias, profundizé en algu-
nas de ellas y ayud6 a que los estudiantes mejoraran otras. Les pidi6, ademds, que vincula-
ran sus ideas con partes del libro. Aun cuando aceptaba todas las sugerencias razonables, en
la pizarra elabor6 una lista que inclufa dnicamente las estrategias clave. Al final del periodo,
los estudiantes habfan transformado el material desorganizado del libro en un boceto orde-
nado y itil para guiar su aprendizaje. También sabian mds sobre cémo leer y entender el ma-

- terial dificil.
o iQué observa usted en estos ejemplos de salones de clases? Los profesores estdn com-
T prometidos con sus alumnos, y deben enfrentarse con una amplia variedad de habilidades
- y desafios de los estudiantes: idiomas diferentes, vidas familiares diferentes y necesidades di-
ferentes. Estos profesores deben entender sus temas y el pensamiento de sus alumnos lo su-
ficientemente bien, como para ser capaces de crear de manera espontanea explicaciones y
ejemplos nuevos, cuando los estudiantes estdn confundidos. Deben lograr que Jos concep-
tos mds abstractos, como las integrales, se vuelvan concretos y entendibles para sus alum-
nos en particular. Ademds, existe ¢] desafio de las técnicas y tecnologias modernas; los
profesores deben utilizarlas de forma adecuada para alcanzar metas importantes, y no sélo
para entretener a los estudiantes. Todo el tiempo que estos expertos ocupan navegando a tra-
vés del material de estudio, también estdn ceidando las necesidades emocionales de sus
alumnnos, apoyando autoestimas débiles y fomentando Ia responsabilidad. Si realizamos un

- —

seguimiento de estos individuos desde el primer dia de clases, verfamos que planean y en-

El desarrollo de habilidades de
redaccidn, las publicaciones de los
estudiantes y la escritura periodistica
que fomenta Ken son ejemplos del
enfoque de “lenguaje integral” que se
examina en ¢l capitulo 12, La“cartade
derechos” de Ken es un ejernplo de una
perspectiva innovadora para establecer
las reglas para el grupo, que se analiza
en ¢l capftulo 11,

wwnwe pearsoneducacion.net/woolfolk ,;Que es una buena ensenanza?
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en-
huir

up-
-
los tia cientia o un arte, und dlse!taqri_ﬁ centra- gﬂistica de ser reflexivo (pensativo e inventivo) respecto de la ense-
o 1o centrado en el estudiante,fa’, . fianza (Schon, 1983). Los educadores que adoptan esta perspectiva
- teotias generales ola invencién de practicas éspecificas: * suelen interesarse mds por I forma en que los profesores planean, re-
tas 16112 ;Un buen profesor es un buen explicadorounbuen - suelven problemas, crean indicaciones ¥ toman decisiones, que en las
dof, 1in “sabio en la tribuna”o un“gufa compariero™ Tales - . técnicas especificas que aplican (Borko, 1989; Peterson y Comeaus,
presentado durante muchos afios. En sus demds cursos  1989). Consideran que la ensefianza “es especifica en cuanto ala tarea,
quizés uusted encontrard criticas a las posturas de los al tiempo, al lugar, 2 los participantes y al contenido, y que las distintas
tificos y conferencistas, basadas enla teoria y centradasen ~ materias varfan en dichas aspectos” (Leinhardt, 2001, p. 334). Asf, la
profesor. Se le animard a ser artfstico e inventivo, a centrarse en el ensefianza es tan compleja que debe reinventarse con cada nuevo te-
> .estudianfe’y d sér un gufa interrogador. ;Es éste ¢l camino correcto? may cada nueva clase. Los l?ue_nos profesores no son “sabios en la tri-
- *Vearno§ ctles son los arguimentos. . buna’ que arrojan los conocimientos, sino “guias-compatieros de sus
s S alurnnos”. Los criticos de la ensefianza directa y centrada en ¢l profe-

La ensefianza es una ciencia basada en teorias
Los psicdlogos Hevan décadas estudiando la manera en que fos nifios
piensan y sienten, cémo ocurre el aprendizaje, qué aspectos influyen

n |2 motivacién y cémo la ensefianza afecta al aprendizaje, Estas con-
“cepciones generazss y abstractas se aplican a una amplia gama de si-
tuaciones. ;por qué los maestros deben reinventar todos estos
‘conocimientos? En el capitulo 12 usted conocerd un conjunto de ca-
racteristicas y comportamientos de los profesores que se relacionan
con el aprendizaje de los estudiantes: conocimientos, claridad, entu-
siasmo, y ensefianza directa o activa (Shuell, 1996). Un profesor eficaz

" revisa, explica, verifica la comprensidn 3’ en caso necesario, vuelve a
- ‘ensefiar manteniendo siempre el nivel

e dificultad y el ritmo de la
forma correcta, para lograr que los estudiantes contintien aprendien-

 do. Los partidarios de este enfoque sefialan que ignorar la ensefianza

directa de habilidades resultaria nocivo para algunos nifios. Por ejem-

 plo, Hatris y Graham (1996) describen las experiencias de su hija

- Leah en una escuela de educacién progresiva y de lenguaje integral,
- donde los profesores desarrollaron con éxito la creatividad, el pensa-
- miento y la comprensién de sus alumnos. '

Por otra lad, las habilidades han sido un problema para nuestra hi-
Jja y para otros nifios. Al terminar el jardin de rifios, cuando atin no
lograba rittichos progresos en lectura, su maestra nos dijo que creia
que Leah tenia un problema perceptual o un trastorno del aprend-
zaje. Leah empezd a preguntar cudl era su problema, porque ofros
nifios ya sabian leer y ella no. Finalmente, se realizd una evaluacion
(p. 26). :

Las pruebas demostraron que no tenfa un trastorno de aprendizaje,

. que tenia altas habilidades de comprensidn y bajas habilidades de lec-

tura. Por fortuna, los padres de Leah sabian céma ensefiar habilidades
deJectura, La enseiianza directa de tales habilidades$ la ayuds a conver-

-tirse en una lectora dvida y capaz en aproximadamente seis semanas.

. T

La ensefianza es un arte, es decir, un proceso
creativo y reflexivo. o
Otros educadores consideran que la caracterfstica principal de un pro-
fesor excelente no es la capacidad de aplicar técnicas, sino la habilidad

sor afirman que dividir el material en pequeios segmentos, presentar
cada segmento con claridad, y reforzar o corregir constituye una trans-
miisidn precisa dela comprensi6n del profesor al estudiante, Este lti-
mo se considera un “recipiente vacio” que espera ser llenado con
conocimientos, mds que un constructor activo del conocimiento,

Tenga cuidado con las opciones maximalistas,
La mayoria de la gente coincide en que los profesores deben ser tanto
competentes a nivel de técnico como inventivos. Requieren ser capaces
de utilizar una gama de estrategias y también de inventar otras nue-
vas. Necesitan poseer algunas rutinas simples para el manejo de las
clases, aunque también deben estar dispuestos y ser capaces de salir
dela rutina.cuando la situacién requiera de un cambio, Los profesores
necesitan valerse tanto de teor{as generales como de discernimiento
especifico de las situaciones. Requieren “entendimienta de los estu-
diantes en general, es decir, conocer los patrones comunes a edades,
culturas, clases sociales, geografia y géneros especificos, asi como los
patrones de la concepcidn que tiene el estudiante comun sobre fa ma-
teria” (Ball, 1997, p. 773); pero también deben conacer a sus propios
alumnos.“Cara a cara con nifios reales de edades y géneros, culturas ¥
dlases sociales determinados, los profesores deben ver a los individuos
frente a un marco de generatizaciones sociolégicas y psicolégicas
acerca de los grupos™ (p. 773). Las teorfas que usted encontrard en este
libro deberdn utilizarse como las herramientas cognoscitivas que lo
ayuden a examinar, inspeccionar ¢ interpretar las aseveraciones que
escuchard y leerd a lo largo de su carrera profesional (Leinhardt,
2001).

_ De forma personal, espero que todos ustedes se conviertan en pro-
fesores “sabios” respecto de su materia y que permanezcan come com-
paiieros “al lado de sus alumnos™a donde quiera que vayan,

iUsted qué piensa? Vote on fine en
www.pearsoneducacion.net/woolfolk

Sumpinayn
Websie

perto o los profesores realmente buenos sélo nacen? ;La buena ensefianza es un arte o una
ciencia? Lea la secci6n de Punto/Contrapunto para profundizar més en esta pregunta,
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"H conocimiento que tienen los
| profesores sobre su propio .
razonamiento es un ejemplo de
conocimiento metacognitivo, el
cual se analiza en el capitulo 7.

La ensefanza es una de las pocas
profesiones en que, durante su primera
semana de trabajo, un profesor novato
debe afrontar todas las responsabilidades
de un “profesional” expetimentado. Los
prolesores veteranos podsfan ser una
excelente fuente de informacidn ¥ 2poyo
durante esas primeras semanas.

(5}

Capitulo 1 Maestros, ensefanza ¥ psicologia educativa

Quizés usted crea que todo este discurso sobre los profesores y el conocimiento expertog
€S una concepcién un poco idealista ¥ abstracta. Por el momento tal vez tenga tras preocu-
‘Ppaciones ms pricticas respecto de convertirse ep profesor. jUsted no est4 solo!

Profesores novatos

Imagfnese que es su primer dia de ensefianza. Elabore una lista de sus preocupacio-
. Nes, temores e intereses. {Qué cuatidades Hlevariz af trabajo?

. Los'maestros novatos de cualquier fugar comparten muchas preocupaciones. Un andlisis de
estudios realizad

ealizados alrededor del mundo encontr que los profesores novatos consideran
que mantener la disciplina en el salgn de clases, motivar a jos estudiantes, adaptar las dife-

“dura y cruda realided de la vida cotidiana en el salgp de clases” (Veenman, 1984, p. 143).
Una fuente de tensién posiblemente sea que los profesores en realidad no pueden enfrentar
Sus responsabilidades. Durante e] primer dfa en sy primer empleo, los profesores novatos

Preocupaciones en Ja lista que hizo para la seccign “Pare, piense, escriba” no deberia preo-
Cuparse; éstas vienen incluidas en el trabajo de profesor novato (Borko y Putnam, 199¢;
Cooke y Pang, 1991; Veenman, 1984),

Sin embargo, incluso con dichas inquietudes, usted no tiene que esperar afios para con-
vertirse en un buen profesor. He trabajado con muchos estudiantes que son excelentes in-
cluso desde sus experiencias de prictica en la enserianza, Para leer acerca de un talentoso
profesor en su primer afo, Esme Codell, véase 2 seccign “Alcanzar a cada estudiante” enla
siguiente pégina. ’ -

Con la experiencia, Iz mayorfa de los profesores cumplen con los desaf{os que parecen
dificiles para los novatos ¥ tienen mds tiempo para probar estrategias o materiales nuevos,
Después, conforme aumenta |1 contlanza, los profesores maduros se enfocarfan en las ne-

© cesidades de los estudiantes En esta fase avanzada, los profesores juzgan su éxito a través de

los logros de sus alumnos (Feiman-Nesmer, 1983; Fuller, 1989; Putnam ¥y Borko, 1997). 0,




Estos alumnas participan en un
aprendizaje cooperativo “préctico”
verdadero. iMejorarén sus conocimientos
- sando ésta técnica? iExisten Mmejores
- formas para aprender? iz investigacién -
* en educacién debe responder preguntas
como éstas, -

¢Es sélo sentido comiin?

En muchos casos, los principios establecidos por los psicélogos educativos —después de
dedicarles mucho razonamiento, tiempo y dinero— parecerfan ser patéticamente evidentes,
La gente se ve tentada, y por Io generallo hace, a decir: “; Todos sabemos eso!” Considere los
siguientes ejemplos: -

Tomar turnes. ;En la escuela rimaria qué método deberfa utilizar un profesor al selec-
A é aeldprimaria g
clonar a los estudiantes que van a participar en una clase de lectura?

Respuesta del sentido comiin, Los profesores deberian elegir 2 los estudiantes de forma
aleatoria, de manerz que todos tengan que seguir la leccién atentamente. Si un profesor uti-
lizara siempre el mismo orden, los alumnos sabrian cudndo sera suturno.

Respuesta basada en la investigacién. Hace varios afios, una investigacién realizada
por Ogden, Brophy y Evertson (1977) revel6 que la respuesta a esta pregunta no es tan sim-
ple. Por ejemplo, en clases de lectura de primer grado, designar por dénde iniciar y dénde
terminar, para darle a cada nifio Ia oportunidad de leer gener6 un mejor rendimiento general,
que elegir a los estudiantes en forma aleatoria. Tal vez el factor clave en este tipo de sefiala-
mientos sea que cada nifio tiene la oportunidad de participar. Sin el uso de algin sistema
paraincluir a todos, podria Pasarse por alto o ignorarse a muchos alumnos, La investigacién
sugiere que hay mejores alternativas para ensefiar la lectura que realizar €jercicios sin orden,
pero los profesores deberfan asegurarse de que todos tengan la oportunidad de practicar y de
recibir retroalimentacién, Si importar qué técnicas se empleen (Tierney, Readence y Dish-
ner, 1990). Véase el capftulo 12 para mayor informacién sobre la ensefianza de Ja lectura,

Ayuda a los estudiantes. ;Cudndo deben los profesores brindar ayuda a estudiantes
.con bajo rendimiento mientras realizan trabajo en la clase?

Respuesta del sentido comiin. Los profesores deben ofrecer ayuda con frecuencia, Des-
pués de.todo, muchos estudiantes con bajo rendimiento quizés no sepan cudndo necesitan
ayuda o tal vez les avergiience solicitarla,

Respuesta basada en lq investigacion. Sandra Graham (1996) encontré que cuando los
profesores ofrecen ayuda antes de que los estudiantes Ia soliciten, es m4s probable que éstos
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ne caso se tom6 de Ea'ucanng Esme: Dm;ry' fa
er's First Year, por Esme Codell. Presenta un diaen -
d e este talentosa profesora de qumto grado :

¢S M;entras los nifios staban en el gimnasio, me vest{
: atuendo que tenfa cosas raras colgando de l: -
“bandas eldsticas, goma de mascar, galletas con chispas
ouolate, bombill eléctncas, con una ethueta ad-
erida d cada objeto qiie mostraba ¢l nombre de quien
) inventd. También me puse unos patines. jLos nifios
ban encantados cuando llegué patinando por el pasillo a recoger-
Jos! Después hicimos juntos un tabf ero de anuncios con recortes en

Horma de bombillas eléctricas, con ilustraciones de los descubrimien- .
" tos famosos en ‘medio de cada una. El tablero llevaba un encabezado .
que decfa “Ideas brillantes” (Codell, 2001, p. 51).

Al final del afio escolay, la profesora Codelf recordé: Creo

-, cuarido aprendteron acerca de la fuz; colocamos exhibl- i

- dores para sombras con marionetas; cuando aprendi-

" mos acerca de la historia medieval, construimos la .

-réplica exacta de un castille, Iuego lo decoramos con -

. bombones de colores y lo pusimos en nuestro estante
“de libros con cuentos de hadas; mientras estudi4bameos

., el aire, tuvimos un festival de pompas de jabén; cuando

" nos'tocd hablar de Asia, preparamos sushy; filmameos * -
_.oomemales para promiover nuestros libros favoritos; - -

'{_.‘ _organizamos una fiesta de disfraces sobre los persona- -

-~ jes de los libros |....] Los nifios abrieron cuentas de.

n cheques ficticias en una clase de economfa. Tuvimos un supennemdo

con cajas de cereales y los chicos aprendieron a hacer conversiones -
..] Mis alumnos escriben las mejores composiciones descriptivas; -
nenen amigos por correspondencia en tode e mundo; ilustraron anto-
logfas de poesfa; leyeron y crearon mapas de tesoros; y conocen todos
los estilos de baile desde la década de 1960 (Codell, 2001, pp. 177-178).

que realizamos muchas cuestiones interesantes durante este afio, Algu-
nas de mis favoritas fueron las siguientes: Mientras ensefiaba sobre Ia
“electricidad, hicimaos j juegos de preguntas con Juces de iluminacicn;

Ll e i e

como le dijo alguna vez su consejera a Esme: “La diferencia entre un profesor novato y uno
experimentado es que el primero pregunta ‘;cémo voy?, mientras que el segundo plantea
‘;c6mo van los nifios?”” (Codell, 2001, p. 191).

{ Pongase a prueba | ;Qué saben los profesores expertos?
] ¢Cusles son las preocupaciones de los profesores novatos?

He hablado acerca de los buenos profesores porque esc es lo que muchos de ustedes
planean ser. No obstante, toda buena ensefianza comienza con el entendimiento de lo que
son tanto los estudiantes y el aprendizaje como la psicologia educativa,

El papel de la psicologiz educativa

_ Durante todo el tiempo que la psicologia educativa ha existido (aproximadamente 90 afios)
se han originado debates ac:rca de lo que esta disciplina realmente es. Algunas personas
D consideran que la psicologfa educativa son s6lo conocimientos obtenidos de Ia psicologia y
w- .- aplicados a las actividades en el salén de clases. Otros creen que implica el uso de las técni-
L cas de la psicologia para estudiar el salén de clases y la vida escolar (Clifford, 1984; Grinder,
$ 1981).
: La perspectiva que por lo general se acepta actualmente es que la psicologia educativa

: esuna dlsc1phna distinta, con sus propias teorias, métodos, problemas y técnicas de investi-
i gacién. “La psicologia educativa es distinta de otras ramas de la psicologfa, porque su prin-
P cipal objetivo consiste en la comprensién y el mejoramiento de la educacién” (Wittrock,
1992, p. 138). Tanto en el pasado como en Ia actualidad, los psicologos educativos estudian
el aprendizaje y la ensefianza y, al mismo tiempo, buscan mejorar la prictica educativa (Pin-
trich, 2000). ;Pero, los hallazgos de los psicélogos educativos son realmente ttiles para los
profesores? Después de todo, la mayor parte de la ensefianza es tan sélo sentido comiin, ;no
es asi? Dediquemos algunos minutos a examinar tales preguntas.

P s

CONEXION'Y EX
CON LA INVESTIGACION
El niimero de la primavera de 2001 de
Educational Psychologist, 36 (2), se
dedicd al tema de la psicologfa dela
educacién: ayer, hoy y maftana, con
articulos que tratan del aprendizaje
autorregulado, el manejo del salén de
clases, los efectos de las expectativas
del profeser, el desarrollo de los
programas y las concepciones de
aprendizaje.

Psicologia educativa Disciplina que es-
tudia los procesos de ensefianza y aprendizaje;
aplica los métodos y Jas teorias dela psicolo-
gla, y también posee los suyos propios.

wwnwr.pearsoneducacion.net/woolfuik
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bservari la situacion concluyan que Ja persona que recibe la dyuda no tiene la ca-
sicidad para lograr el éxito. Es més probable que el estudiante atribuya los fracasos a una falta
D yno a una falta de esfuerzo. Véase el capitulo 10 para mayor informacién sobre
friensajes no intencionales de acciones bien intencionadas por parte de los profesores.

o de grados. ;La escuela debe alentar el hecho de que los estudiantes excepcional-
te brillantes se salten grados para ingresar a la universidad de manera anticipada?
ol . ° .

Respuésta“del sentido eomiin. ;No! Los aluninos muy inteligentes gue son uno o dos
mis jévenes que sus compafieros de clase tienden a ser inadaptados sociales, y no es-
preparados fisica ni emocionalmente para convivir con estudiantes mayores, por lo que
ntirfan afligidos en las situaciones sociales que son tan importantes en la vida académi-
casespecialmente en los dltimos grados: '

Respuesta basada en la investigacion. Tal vez. Segiin Samuel Kirk y sus colaboradores
(1 esde las admisiones tempranas a la primaria hasta las admisiones tempranas a la
universidad, los estudios de investigacién invariablemente informan que los nifios adelan-
4dos s adaptan tan bien o mejor, que los nifios con capacidades similares que no fueron
~adelantados” (p. 105). E! hecho de que el adelanto sea la mejor solucién parz un alumno de-
pende de muchas caracteristicas especificas del individuo, incluyendo Ja inteligencia y la
madurez del estudiante, asi como otras opciones disponibles. Para algunos estudiantes, tra-
:bajar rdpidamente el material y asistir a cursos avanzados con estudiantes mayores consti-
*.* tuye'una idea muy buena. Véase el capitulo 4 para mayor informacién sobre la adaptacién
= de la ensefianza a las habilidades de los alumnos.

- iRespuestas obvias?  Lily Wong (1987) demostr6 que el solo hecho de observar por es-

“crito los hallazgos de las investigaciones podria hacerlas parecer obvias. Ella seleccion6 do-

ce resultados de investigaciones sobre la ensefianza, uno de los cuales incluye las respuestas

a la seccién “Tomar turnos” sefialada anteriormente. Present6 seis de los resultados en su

_ forma correctay seis en la forma exactamente opuesta a estudiantes universitarios y a profe-

2" . “sores experimentados. Tanto los estudiantes universitarios como los profesores calificaron

. aproximadamente la mitad de los hallazgos incorrectos como “obviamente” correctos. En un

.. estudio de seguimiento, 2 otro grupo de individuos se les mostraron los doce resultados y

* -7 susopuestos,y se fes pidié que eligieran los correctos. Para ocho de los doce hallazgos, los su-
jetos eligieron el resultado incorrecto con mayor frecuencia que el correcto.

Quizas usted haya pensado que los psicélogos educativos dedican su tiempo a descu-

do un principio se establece en términos simples, tal vez suene sencillo. Un fenémeno similar
ocurre cuando observamos a un bailarin o a un deportista talentosos en accién; el ejecutan-
te bien entrenado hace que ésta parezca ficil. Sin émbargo, inicamente vemnos los resulta-
dos del entrenamiento y no todo el trabajo realizado para dominar los movimientos
individuales. Considere que cualquier resultado de investigacién —o su opuesto— quiz4
parezca sentido comtin. Ef punto no eslo que parece sensato, sino lo que se demuestra cuan-
do el principio se somete a una prueba (Gage, 1991).

Uso de la investigacién para comprender
"y mejorar la ensefianza

ML Rapidamente mencione todos los distintos métodos de investigacion @
53] que pueda. _ LS

Campamon
Wihse

Realizar investigaciones para probar relaciones posibles constituye una de las dos tareas
principales de la psicologfa educativa. La otra es combinar resultados de diversos estudios
para formar teorfas que intenten presentar una perspectiva unificada, de cuestiones tales co-
mo la ensefianza, el aprendizaje y e} desarrollo.

Estudios descriptivos. Los psicslogos educativos disefian y realizan muchos tipos dife-
rentes de estudios de investigacién, algunos de los cuales son “descriptivos™, es decir, su pro-
pésito consiste sélo en describir eventos de un tipo en particular o de varios tipos. Los

e

N

brir lo evidente. Los ejemplos anteriores sefialan el riesgo de ese tipo de pensamiento. Cuan- -

CON LA INVESTIGACION
Lea y analice el articulo de Gage, N, L.,
(1991). The obviousness of social and
educational research results,
Educational Researcher,20(1), 10-16.
Preguntas de enfoque: ;Qué hace que
los hallazgos en la investigacion de la
educacién parezcan “obvios™ ;Cudl es
el peligro de este tipo de pensamiento?

1]
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Correlacién positiva perfecta (1.0): el
radio de un circulo y su circunferencia.
Correlacidn negativa perfecta (-1.0):

el nimero de minutos de luz de dia y ol
nimero de minutos de escuridad
diaria. Correlacién positiva menes que
perfecta: el costo de un automévil y el
costo de asegurarlo. Correlacién
negativa menos que perfecta: el costo
de una entrada para el teatro y fa
distancia a partir del escenario,
Correlacién cero: poblacién de Ia India
¥ el porcentaje de triunfos de los
Yanquis de Nueva York.

Estudios descriptivos Estudios que
relinen informacién detallada acerca de situa-
ciones especificas, a menudo empleanda ob-
servacién, encuestas, entrevistas, grabaciones
o una combinacién de dichas técnicas.

Etnografia. Método descriptivo de investi-
gacin.que se enfoca en Jd vida dentro de un
grupo y busca comprender el significado que
tienen los sucesos para la gente que participa
en ellos.

Observacién participante Técnica pa-
ra realizat investigacidn descriptiva en que ¢l
investigador se convierte en participe de la si-
tuacién para entender mejor la vida del grupo.

Estudio de caso  Estudio intensivo de
una persona o una situacisn,

Correlaciones Descripciones estadisticas
respecto de la relacién entre dos variables.

Correlacién positiva Relacién entre dos
variables en que ambas aumentan o disminu-
yen al mismo tiempo; por ejemplo, la ingesta
de calorfas y el sumento de peso.

Correlacién negativa Relzcién entre
dos variables en que un valor alto de una se
asocia con un valor bajo de la otra; por ejem-
plo, la estatura de una persona y la distancia
de su cabeza al techo.

Experimentatién  Método de investiga- -
<ién donde se manipulan variables y se
registran los efectos.

Sujetos Personas o animales que se
estudian.

Aleatorioc  Que carece de un patrén defini-
do; que no sigue reglas.

Estadisticamente significativo Que
no es probable que su ocutrencia se deba al
azar.

12

"dio o video de las actividades académicas.

informes de los estudios descriptivos suelen incluir resultados de encuestas, respues-
tas de entrevistas, muestras de didlogos reales en el salén de clases, o grabacionesen au-

. -Un método descriptivo, la etnografia del salén de clases, se tomé de la antropolo-
gla. Los métados etnograficos incluyen el estudio de eventos que ocurren de manera na-
tural enla vida de-un grupo y buscan comprender el significado que tienen tales eventos
parala gente relacionada. Por ejemplo, las descripciones de profesores expertos de ma-
temdticas de bachillerato en las péginas iniciales de este capitulo se tomaron de un es-
tudio etnogréfico realizado por Borko y Livingston (1989). Los investigadores hicieran
observaciones detalladas de las clases de los profesores y analizaron esas observaciones,
Junto con grabaciones de audio e informacién de entrevistas con los profesores, para
describir las diferencias éntre profesores novatos y profesores expertos. L

- En algunos estudios descriptivos, el investigador utiliza la observacién participante,
¥ trabaja dentro de la clase o Ia escuela para comprender las acciones desde las perspecti-
vas tanto del profesor como de los estudiantes. Los investigadores utilizan estudios de ca-
50, los cuales, por ejemplo, investigan en profundidad la manera en que un profesor planea
sus cursos, o la forma en ‘que un estudiante intenta aprender un material especifico.

Estudios correlacionales. A ‘menudo los resultados de estudios descriptivos inclu-
yen informes de correlaciones. Nds tomaremos un minuto para examinar este concep-

0, ya que usted necesita conocer las correlaciones para comprender cabalmente la tabla

1.1,ademds de que también encontraré muchas otras correlaciones en los siguientes ca-

- pitulos. Una correlacién es un niimero que indica tanto la fuerza como la direccién de

una relacién entre dos eventos o mediciones. Las correlaciones van de 1.00 a -1.00.
Cuanto mis cerca esté la correlacién a 1.00 o a ~1.00, mis fuerte ser4 la relaci6n. Por
ejemplo, la correlacién entre la estatura y €l peso es de aproximadamente 0.70 (una re-
lacién fuerte); en tanto que la correlacién entre la estatura y el niimero de idiomas ha-
blados es de alrededor de 0.00 (no hay ninguna relacién).

El signo de Ia correlaci6n indica la direccién de la relacion. Una correlacién positi-
‘va significa que los dos factores aumentan o disminuyen de manera simulténea: confor-
me uno se incrementa, el otro también lo hace. La estatura y el peso estdn correlacionados
positivamente, ya qué una mayor estatura suele estar.asociada con un mayor peso. Co-
mo se observa en la tabla 1.1, la correlacién entre el porcentaje de profesores con una
certificacion completa para [a ensefianza y el aprovechamiento de los estudiantes en
matemdticas'es positiva (conforme el porcentaje de profesores con una certificacién
completa aumnenta, también lo hace el rendimiento de los estudiantes en matemdticas).
Una correlacién negativa indica que ef incremento en uno de los factores est relacio-
nado con Ja disminucién en el otro. La tabla 1.1 muestra que conforme aumenta el nia-
mero de profesores sin especialidad en matematicas, disminuye el aprovechamiento de
los estudiantes en matematicas.

Es importante destacar que las correlaciones no prueban causa y efecto (véase la
figura 1.1). La estatura y el peso est4n cotrelacionados —las personas con mayor esta-
tura tienden a pesar més que la gente de baja estatura. Evidenternente, sin embargo, su-
bir de peso no hace que uno crezca mis. El hecho de conocer el peso del individuo tan
s6lo nos permite hacer una prediccién general acerca de su estatura. Los psicélogos
educativos identifican correlaciones para realizar predicciones acerca de eventos im-
portantes en el salon de clases, '

Estudios experimentales, Un segundo tipo de investigacion —la experimenta-
cién— permite que los psicélogos educativos vayan mds all4 de las predicciones y estu-
dien realmente las causas y los efectos. En lugar de sélo observar y describir una
situacién existente, los investigadores introducen cambios y observan los resultados.
Primero se crean grupos comparables de sujetos. En la investigacién psicoldgica, el tér-
mino sujetos por lo general se refiere a las personas que se estudian: profesores o alumi-
nos de sexto grado. Una forma comdn para asegurarse de que los grupos de sujetos
serdn esencialmente similares consiste en asignar cada sujeto a un grupo utilizando un
procedimiento aleatorio. Aleatorio significa que cada sujeto tiene las mismas posibili-
dades de pertenecer a cualquier grupo.

En uno o més de estos grupos, los experimentadores modifican algin aspecio de
la situacién para saber si este cambio o “tratamiento” tiene el efecto esperado. Luego, se
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La psicologia de lo educacion y la intervencion en los situaciones educativas 325

En este capltuio se aborda el temade la actu;acnon pro- -
% “fesional del psicélogo educativo en el amblto del dise-
fio, conduccmn y. evaluacién de programas de inter-
vencwn ps1coeducat|va Se inicia con una toma de
: postura que ayudara a entender como conceblmos el
£ papel del psmélcgo como profesional que estudaa e
|ntewlene en los fenomenos educativos, asi como con
una concepcwon de |a psmologta de la educacnon ensu
caracter de d|5c1pl|na puente. Se afirma que las pos:bl—
fidades de actuacién profesional del psucologo educa-
tivo se relacionan con la construccién de una identidad
profesnonal .determinada, asi como con su ubicacién
en el seno de una ' comunidad de pract:cas sociales es-
pecnf cas de cara a Ios camblos vertlgmosos de Ia SO- .

En su carécter de profesional de la psicologia, es importante
destacar la participaci6n del psicélogo educativo 'en activida-
des orientadas a la préctica, es decir, enfocadas a 1a interven-
ci6n profesional competente, pero también hay quc destacar
la necesidad de su actuacién como mvemgador educativo.

En esta direccitn, en el capftulo también se plantea la impor-
tancia de 1a contribucién de este profesional a la construccién

17 " del conocimiento disciplinar y a una mayor comprens:én de
§ii:  los procesos psicoeducativos. A 1o largo del capitulo el lector
l ?5 encontrar4 una diversidad de ejemplos de imerve'pcioncs pro-
E fesionales realizadas desde Ia mirada de la psicologfa de la
! ff educacién. En particular, el lector encontrard propuestas en-
gi focadas al disefio y conduccién de programas de interven-
i cién psicoeducativa, asf como propuestas para la evaluacién
; ? de este tipo de programas, destacando las aportac:ones dela

o

metodologia cualitativa y del enfoque de eva]uacufm auténti-
ca. Finalmente, se habla del papel del p51célogo como dise-
fiador educativo o instruccional y se discute la' 1mportanc1a
que tiene la incorporaci6n de las tecnologias de la informa-
ci6n y comunicacién en el disefio de ambientes educativos.

. Aungue en un inicio se menciona el amplio abanico de
posibilidades tedricas de intervencion profesional, en con-
gruencia con los avances més recientes y como una toma de
postura propia, la autora se decanta por ¢l constructivismo y
el enfoque sociocultural.

La psicologia de la educacién y.
la intervencion en las situaciones
educativas

Como punto de partida, se afirma que la psicologia de la
educacién es una disciplina puente entre la' psicologia y

, psmologo de. la:educacion-{la psmologla ‘escolar, «

-y el desarrollo del curriculo) como otros’ de caracte

. escolar)

cuedad actual Esto nos conducnré a entender cuéle
son los retos que enfrenta hoy en dia el psicologo edu
cativo como profesional y en particular en el area de’
intervencion psicoeducativa: A

" Se revisan algunos de los: ambltos de actuacsé
profesnonal mas importantes, tanto aquellos. que
han ‘dado tradicionalmente - prestigio” e identidad ‘a

conséjo psicoeducativo, el disefio de la instruccion;
emergente {la educacién apoyada en las tecnologias
de 1a informacién y comunicacién, la atencién a gru-;
pos vulnerables, o la educacnon comunitaria y extra

la educacién, con un objeto de estudio, unos marcos tedrico-
conceptuales y unos métodos de indagacion e intervencién
que le son propios. Esta idea, esbozada por el propio John
Dewey en las primeras décadas del siglo pasado, ha sido
postulada y defendida por Robert Glaser en su ya clédsico
articulo de 1973 y retomada actualmente por otros destaca-
dos autores (César Coll, 1988; 2001).

Al hablar de disciplina puente, Glaser considera que Ja
psicologfa de la educacién tiene caracteristicas similares a
otras disciplinas aplicadas (como la arquitectura o la medici-
na) cuyo desarrollo y potencialidad no se puede entender al
margen de la disciplina basica correspondiente, la psicolo-
gfa, pero al mismo tiempo, no es enteramente reductible a
esta ultima. El autor considera que la psicologia educativa
tiene un modo interactivo de operar entre la aplicacién, la
tecnologia y la ciencia bésica, por 1o que se acerca a las cien-
cias del diseiio y disciplinas con un fuerte componente pres-
criptivo y de desarrollo tecnolégico. El planteamiento ante-
rior rompe con la visién de la psicologia de la educacién
como una simple rama de aplicacién de los conceptos ema-
nados de la psicologfa general o de los procesos bdsicos que
ésta estudia y que se extrapolan a los fenémenos educativos.
De esta manera, la psicologia de la educacién posee identi-
dad propia e intenta ir més alld de ser un campo de aplica-
cién de paradigmas o teorfas que han desarroliado sus mar-
cos explicativos fuera de los contextos educativos o escolares
que le son propios. Por el contrario, intenta desarrollar un
cuerpo de conocimiento teérico y metodol6gico propic y
un saber tecnolégico y técnico més cercano —especifico
de dominio— de las realidades educativas en las que inter-
viene.

Otro destacado psicélogo educativo, David P. -Ausubel,
también estaba en contra de otorgar un estatuto epistemol-
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gico inferior o subordinado a la psicologia de la educacién
respecto a la psicologia general. Ausubel (1969, p. 238) de-
cfa que “la psicologfa de la educacién es sin lugar a dudas
una disciplina aplicada, pero no es la psicologia general apli-
cada a los problemas educativos”. Para ilustrar lo anterior,
Ausubel decia que a la psicologfa general le podia interesar
el estudio de las leyes gencrales del aprendizaje, las cuales
en esa época se estudiaban en el contexto de laboratorios
experimentales, pero que a la psicologia de la educacién lo
que le interesaba era desentrafiar las leyes que ri gen el apren-
dizaje intencional de contenidos especificos que s6lo ocurre
en determinadas situaciones, propias de los contextos esco-
lares.

Asi concebida, la psicologia de la educacion es la disci-
plina que estudia en el méds amplio sentido los procesos psi-
col6gicos (cognoscitivos, sociales y afectivos) que ocurren
como consecuencia de la participacién de los individuos y
los grupos a que éstos pertenecen en pricticas ¥ contextos
educativos de muy diversa fndole.

Esto implica que el foco de estudio de esta disciplina se
centra en el andlisis e intervencién en tomo a los componen-
tes psicolégicos de las situaciones educativas, ya sea que
¢stos se revisen desde la perspectiva de los actores o agentes,
de los procesos o de las instancias involucradas. De ahi que
la psicologia de la educacién sea reconocida ante todo como
un campo de estudio e intervencidn psicoeducativa. Lo ante-
rior también implica que si algo distingue a la psicologia de
la educacién hoy en dia, es su interés por estudiar a los acto-
res y los procesos educativos de manera interrelacionada y
bolista, considerando los distintos elementos que interactiian
en ¢l contexto de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Hay que aclarar que aunque las pricticas y contextos
educativos que han sido objeto de estudio e intervencién de
parte de los psic6logos educativos se han ubicado prioritaria-
mente en €] seno de las instituciones escolares, la psicologia
de la educacién no se reduce a la psicologia escolar. Es decir,
el campo de estudio del profesional de esta disciplina inclu-
ye lo que acontece en la escuela, pero también en otros con-
textos y sistemas: la familia, la comunidad, los ambientes de
recreacion y laborales, etc. También podemos afirmar que el
psicologo educativo puede estudiar e intervenir a lo largo de
todo el desarrollo del ciclo de vida de las personas (life-span
development), no s6lo en la etapa infantil o en 1a edad esco-
lar, por lo que la psicologia educativa tampoco es reductible
0 equiparable a la psicologia infantil o del desarrollo.

Para los fines que interesan en este capitulo, Conviene
mencionar que la psicologia de la educacién tiene treg di-
mensiones que la distinguen: una tedrico-conceptual, otra
metodoldgica y una técnico-préctica o de intervencidn (Coll,
1989; Herndndez, 1998). Estas dimensiones consisten en:

s Dimensién tedrico-conceptual: se refiere al saber con-
ceptual que permite realizar la reflexién y andlisis dej
quehacer psicoeducativo. Se incluyen aqui las distin-
tas teorfas, paradigmas o enfoques psicolégicos (e cog-
noscitivismo, la psicologia genética, la aproximacién
sociocultural, el enfoque humanista, la teoria conductual,
entre otros). En esta dimensién estan contenidos los pa- -
radigmas psicoeducativos de nivel m4s local (tales como
las teorias de disefio educativo o instruccional, las teorias
de la motivacién escolar, del aprendizaje cooperativo,
etc.). Finalmente, en esta dimensién también se incluyen
los saberes provenientes de otras disciplinas educativas
que se han incorporado a su discurso, tales como la lin-
giifstica aplicada, la sociologia del discurso, la antropo-
logia educativa, etc. Aunque la disciplina se caracteriza
por la pluriparadigmaticidad, es evidente que por lo me-
nos en las dos dltimas décadas existe una hegemonia en
la disciplina psicoeducativa de las teorfas y enfoques de
corte constructivista, y mis recientemente, del construc-
tivismo sociocultural.

a Dimensién metodolégica: comprende los distintos sa-

beres y recursos metodolégicos utilizados por los psico-
logos educativos para la realizacién de la investigaci6n
psicoeducativa. De este modo, incluye tanto las técnicas
metodolégicas provenientes de la aproximacién cuanti-
tativa que enfatizan la descripcién y explicacién de los
fenémenos educativos (por ejemplo, la investigacién
cuasiexperimental en ambientes educativos con grupos
naturales), como las técnicas metodoldgicas provenien-
tes de la aproximacion cualitativa centrada en la inter-
pretacién y la comprensién de los procesos y précticas
educativas (por ejemplo, el método clinico-critico, Ia et-
nografia educativa, el anilisis de contenido, €l estudio de
casos, entre otros). También incluye la aproximacién de-
nominada investigacién-accién o investigacién-interven-
cién, interesada no sélo en el estudio de los fenémenos
educativos, sino ante todo en la mejora o transformacién
de las realidades educativas bajo estudio.

s Dimensién de intervencién: tiene dos componentes, el
tecnoldgico-proyectivo y el técnico-préctico. El primero
0 tecnoldgice proyectivo se refiere al conocimiento tec-
nologico relacionado con el desarrolio de modelos y pro-
puestas educativas generales para la intervencién (por
ejemplo, el disefio de modelos y propuestas instrucciona-
les o de ensefianza-aprendizaje, para la formacién de do-
centes, de evaluacién institucional, para la educacién a
distancia y virtual, entre otros). El segundo o técnico-
prdctico tiene que ver con el conjunto de recursos técni-




cos especificos para la intervencién y la soluc16n de pro-
blemas en situaciones educativas concretas asi como
para el ejercicio concreto de la préctica profesnonal del
psicdlogo educativo (por ejemplo, el conocimiemo técni-
co-instrumental especifico para la evaluac:én del apren-
dizaje escolar, el disefio de materiales educativos, la pro-
puesta de las estrategias y recursos para el aprendizaje de
contenidos cientificos o de valores étic_os, ¢l manejo
de instrumentos y técnicas para la evaluacién de menores
con capacidades de aprendizaje diferentes). Esta dltima
dimensién es la que serd desarrollada a lo largo de este
capitulo, cuyo foco es precisamente ése, destacar las po-
" sibilidades de intervencién psicoeducativa del profesio-
nal formado en psicologia educativa. "

Otra acotacién importante respecto a la psicologia de la
educacién, que se verd reflejada en el desarrollo del presente
capitulo, es que se trata de una disciplina ptufripamdigmd:i—
ca, ya que en ella coexiste una diversidad de teonas y no hay
a la fecha una que explique por si sola de manera compre-
hensiva la totalidad de los fen6menos p51coeducat1vos que
pueden ser de interés.

En su trabajo clésico sobre el tema de los paradigmas de
* estudio de los procesos educativos, Lee Shulman (1989)
considera que esta situacién de pluriparadigmaticidad le-
Jos de provocar un estado de inmadurez ha resultado benéfi-
ca para el desarrollo dél campo porque ha servido para en-
grosar.las tres dimensiones bésicas de la disciplina: terica,
metodolégica y tecnolégica. Segin Shulman, los paradig-
mas de naturaleza propiamente psicoeducativa surgieron de
la necesidad sentida desde la disciplina de construir un cono-
cimiento propiamente psicoeducativo a partir.de la investi-
gacion realizada dentro y para los escenarias y précticas
educativas. Por otro lado, la existencia de miiltiples marcos
de referencia para abordar las situaciones psicoeducativas
tambi€n ocurre como consecuencia de la comp]e_pdad y pe-
culiaridad de lo psicolégico dentro del contexto educativo y
puede asimismo explicarse desde la perspectiva del desarro-
1o de comunidades de investigaci6n hist6ricainente consti-
tuidas en distintos paises que se aproximan de diversas ma-
neras al estudio de los procesos educativos: (Hcméndez
1998). ' » ol

Lo antes diche tiene importantes implicaciones en el te-
*"rreno de la intervencién psicoeducativa. Al reconocer que
no existe en la psicologia de la educacién una teorfa unifica-
da de lo que constituyen los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en situaciones educativas, podemos ficilmente inferir
que tampoco hay una sola manera de concebir y realizar
una intervencién psicoeducativa dada una situacién particu-
lar. Como veremos a lo largo del desarrollo de este capitulo,
tampoco existe una sola forma de prescribir el deber ser
- de los procesos instruccionales o de la evaluacién, ya que
cada paradigma o modelo asumido aborda una propuesta
particular,
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Breve recorrido por la psicologia
de la educacién como campo de
intervencién psicoeducativa

De acuerdo con Herndndez (1998), en los tiltimos afios han
aparecido en la literatura especializada un nimero importan-
te de articulos escritos por autores reconocidos que intentan
dar cuenta de los principales hitos de la psicologia de Ia edu-
cacién como disciplina cientifica y con identidad propia, so-
bre todo para €l caso del contexto anglosajén y europeo. No
obstante, la historia de la psicologia educativa como campo
de intervencién profesional ha sido poco documentada, me-
nos ain en el contexto mexicanc o latinoamericano. Este
autor considera que hay que reconocer el caricter ciertamen-
te local que tienen las actividades y pricticas profesionales
psicoeducativas, sobre todo cuando se las sitda en contexto,
ya que asumen diversas facetas en los distintos pafses en que
éstas se desarrollan, dependiendo de factores de contexto, de
tipo institucional y hasta de la formacién profesional predo-
minante. No obstante, al mismo tiempo pueden encontrarse
ciertas tendencias de desarrollo histérico compartidas en
contextos afines o interdependientes. En su opinién, de una
o de otra forma el devenir de la disciplina y sus alcances en
determinado momento, han influido en forma significativa
en el desarrollo de la actividad profesional o incluso en las
restricciones impuestas a la misma.

Tomando como referente la situacién del psicdlogo edu-
cativo en Espafia, Ferndndez (1998) describe cuatro fases de
desarrollo de la actividad de intervencién psicoeducativa:

a  la. fase. Entre finales del siglo xi1x y hasta aproximada-
mente la década de 1920, identifica una primera fase
que caracteriza el estudio de nifios con distintas discapa-
cidades, que fluctiia entre una orientacion clinica y psi-
cométrica. El €nfasis estaba puesto en actividades de
diagndstico evaluativo y de tratamiento de las poblacio-
nes mencionadas. Esta primera etapa estd muy ligada
también a acciones del 4mbito de 1a educacidn especial,
pero evidentemente emparentada con la psicologfa clini-
ca. También habia gran interés en estudiar las diferencias
individuales, dando la pauta al surgimiento de la psicolo-
gfa diferencial,

m 2a, fase. Entre 1920 y 1955 tiene lugar el origen y desa-
rrollo de la Psicologia escolar como un campo propia-
mente psicoeducativo, En esta segunda fase se promueve
la creacién de servicios profesionales psicolégicos den-
tro y fuera de las escuelas, dirigidos a la atencién diag-
néstica y terapéutica de nifios con dificultades de apren-
dizaje y con problemas de indote emocional y social.

m 3a. fase. Una tercera fase se sitia entre la década de 1950
€ inicios de la década de 1970. En ella los psicélogos
educativos comienzan a incursionar en el terreno de la
formacién y actualizacién de los profesores. También en
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estos anos destaca el interés por actualizar a los docentes
en los avances de la disciplina psicolégica, sobre todo en
1o que toca a las teorfas del aprendizaje, el desarrollo y la
instruccidn, bajo el supuesto de que de esto depende que
puedan mejorar su actuacion docente. Tambi€n hay inte-
rés por llevar a las instituciones educativas y a la capaci-
tacién docente una diversidad de modelos y alternativag
aplicables en la planificacién educativa, el proceso ins-
truccional y la evaluacidn de los alumnos.

m 4a. fase. Finalmente, la cuarta fase data de inicios de la
década de 1970 y tiene como caracteristica principal el
desarrollo de nuevas propuestas educativas que intentan
cambiar el foco de interés en el disefio y la intervencion
educativa, pretendiendo it mds alld del sujeto individual,
al reconocer la importancia de otros factores propios del
proceso instruccional, asi como del contexto social y cul-
tural en que éste se inserta. Durante esta etapa comienza
a predominar el enfoque de una psicologia de la instruc-
cidn, dominada por el concurso de los enfoques cogniti-
vos, ecoldgicos y socioculturales.

El desarrollo anterior no debe interpretarse como una su-
cesion y cancelacién lineal de etapas. No se puede decir que
con el simple paso de los afios cada una de las fases subsi-
guientes sustituye a la anterior. El autor sélo intenta describir

. lo que considera la funcidén profesional predominante o la in-
novacién en su momento, sin que las anteriores desaparezcan
del todo. De hecho, podemos reconocer en nuestro propio
contexto educativo la presencia de las distintas actividades o
funciones que menciona el autor, aunque en cada caso y con-
texto sigan su propia dindmica y se encuentren sujetas a los
avances tanto de la disciplina como de la actividad profesio-
nal. Por otro lado, cada entorno social y educativo plantea sus
peculiaridades, y en ocasiones rezagos o avances notables.

También hay que recordar que en la década de 1970 apa-
recen en el contexto anglosajén las dos obras que en opinién
de diversos estudiosos del tema marcan un verdadero hito en
la psicologia educativa contemporédnea y en la constitucién
de una psicologia de la instruccién con identidad y reconoci-
miento propios. Ambos textos dan la pauta a la publicacién
de muchos més en los afios venideros con un claro interés en
el disefio de la instruccién y la intervencién psicoeducativa.
Nos referimos a la publicacién en 1966 de Towards a theory
of instruction de Jerome Bruner {traducida en 1972 como
Hacia una teoria de la instruccion), y en 1968 de Educatio-
nal Psychology: a cognitive view de David P. Ausubel (pu-
blicada en espaiiol ocho afios después como Psicologfa edu-
cativa: un punto de vista cognoscitivo). Es interesante notar
que ambas obras se tradujeron por primera vez al espafiol en
México. Otra obra importante para el campo de] disefio de la
instrucci6n es Las condiciones del aprendizaje, de Robert
Gagné (The conditions of learning, original de 1965 y tradu-
cida en nuestro pajs en 1979); este autor que también tuvo
una influencia considerable en nuestro contexto educativo,

inicié sus trabajos siguiendo los principios conductistas,
pero a partir de la década de 1980 incorpora los principios de
las teorias cognitivas del aprendizaje.

En opinién de Hernandez (en preparacién), en 1o que toca
a la historia de la psicologfa educativa en nuestro pafs, a pe-
sar de 1a carencia de documentacién al respecto, la evidencia
apunta a que existe coincidencia con las cuatro fases antes
descritas por Fernindez (1998), aunque con una concrecion
distinta de cada una de ellas dentro de nuestro contexto,

La paulatina participacién de nuevos paradigmas y enfo-
ques psicolégicos ha dinamizado de manera continua el de-
sarrollo de nuevas pricticas de disefio e intervencidn psico-
educativa. Por ejemplo, en las décadas de 1960 y 1970, con
el advenimiento y hegemonia del paradigma conductista y
sus aportaciones (ensefianza programada, andlisis de tareas,
sistemitica educativa, objetivos conductuales, sistema de
instruccidn perscnalizada, etc.) comenzaron a cobrar auge
las pricticas de intervencién profesional relacionadas con
los modelos de condicionamiento operante en educacién es-
pecial y psicologia escolar, el disefio de planes de estudio y
materiales educativos basados en Ia confecci6n de objetivos
conductuales y los modelos de sistematizacién de la ense-
fianza, la evaluacién mediante pruebas objetivas, entre otros
(Herndndez, en preparacién).

Pero en la década siguiente, en la de 1980, tanto en nues-
tro contexto como en otras latitudes, el panorama era muy
distinto. Se cuestionaban fuertemente las limitaciones tedri-
cas y los alcances educativos del enfoque conductista y se
daba 1a proliferacién de una diversidad de modelos de inter-
vencion psicoeducativa basados en el constructivismo. Ya
antes se menciond que en las dos iltimas décadas los enfo-
ques constructivistas (psicogenético, cognitivo y sociocultu-
ral) se apropian sucesivamente de los escenarios educativos.
Los psicélogos educativos incursionan ahora en una diversi-
dad de modelos y programas de intervencién cuya intencién
es promover el desarrollo cognitivo y fomentar el aprendiza-
je de habilidades cognitivas y del pensamiento. Se disefian
propuestas y materiales para promover la motivacién y el
aprendizaje estratégico y significativo. Se pone un acento
especial en investigar los procesos de desarrollo de nifios y
adolescentes en diversas dreas (cognitiva, emocional, social,
psicomotriz, moral) para fundamentar los planes de estudio
y los nuevos métodos educativos. Se da un desarrollo muy
importante de 1a llamada tecnologia del texto instruccional y
de los programas para aprender a pensar y de habilidades del
pensamiento. La intervencién en el campo de la educacidn
especial adopta la filosofia y précticas educativas de los mo-
delos de inclusién y educacién para todos, se da apertura a la
integracién al aula regular y se pone en tela de juicio el con-
cepto mismo de problema de aprendizaje, ya que éste ubica
el déficit exclusivamente en el sujeto que aprende.

Al mismo tiempo, gradualmente se han incorporado las
metodologfas de corte cualitativo y se ha acrecentado el in-
flujo de las teorias sociales y humanistas, modificando la vi-
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sién aplicacionista y tecnocritica de la psicologia de la edu-
cacién que prevaleci6 hasta entrada la década de 1980. Por
otro lado, hay que reconocer que diversas insﬁmciones que
se dedican a la ensefianza de esta disciplina se han destacado
por sus modelos de formacién profesional basados en la
prictica en escenarios naturales.'

For otra parte, la fuerte presencia del constriictivismo en
la educacién conduce a postular, al menos en el plano de
reformas y proyectos educatives, un currfculo y una ense-
fianza centrados en el alumno, a quien se concibe como un
agente activo de su propio aprendizaje y con un gran poten-
cial como constructor del conocimiento. Pero‘no hay que
olvidar que en el constructivismo confluye una diversidad de
posturas, y podemos identificar perspectivas y'aulores que
propugnan por el constructivismo social (que enfatiza los
contextos sociales y las culturas de referencia), mlentras que
olros autores representan el constructivismo pswoléglco o
individual (que privilegia los procesos 1ntrap51coiég1cos de
construccién del conocimiento). "

Con el arribo del siglo xx1, se plantean nuevas demandas
al profesional de la psicologia. La aparicién dclt discurso de
la llamada sociedad del conocimiento enfrenta al psicélogo
educativo a replantear su conocimiento, su ﬁlosbﬁ’a educati-
va y a buscar la innovacién en los modelos de intervencién.
En palabras de Pozo y Monereo (1999, p. 11),’la principal
demanda que se le hace a la educacién en el siglo xx1 es Ia
siguiente: '

En una sociedad cada vez més abierta y compleja, hay una in-

sistencia ‘Creciente en que la educacitn debe estar dirigida a
promover capacidades y competencias y no s6lo conoc1m|entos
cerrados o téenicas programadas. ’

Es por ello que la capacidad de aprender se sitda actual-
mente en el centro de los nuevos proyectos edlilcativos; de
aqui surge la denominacién de ensefianza centrada en el
aprendizaje o centrada en el aprendiz. En el umbral de la
sociedad del conocimiento, se requiere que las personas en
todos los niveles de escolaridad, en 4mbitos laborales y so-
ciales diversos, puedan disponer de estrategias adaptativas
que les permitan el autoaprendizaje permanente y significa-
tivo, asi como el afrontamiento exitoso de problemas reales
en entornos cambiantes y complejos. Para los;psicélogos
educativos lo anterior se traduce en la necesidad de dispo-
ner de competencias profesionales que les permitan trabajar
desde un enfoque de aprendizaje estratégico, €l cual hace
posible que el aprendiz gestione sus propios aprendizajes,
adopte wna autonomia creciente en sus actividades —acadé-
micas, laborales, recreativas— y disponga de herramientas
saciales e intelectuales que le permitan un aprendizaje conti-

! En el caso de las escuelas de la UNAM, Faculiad de Psicologfa, FES lztacala y
FES Zaragoza, la revista del Consejo Nacional de Ensefianza ¢ Investigacién en
Psicologfa (CNEIP) dedicé en 1996 un nGmero especial a dichos modelos de
formaci6n en la prictica: Ensefianza e Investigacién en Psicologia, Nueva Epoca,
vl I, mim_ 2.
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nuo a lo largo de la vida. Otros desafios importantes para el
psiclogo educative en esta nueva etapa, como veremos a
continuacidn, se ubican en la promoci6n de aprendizajes co-
laborativos, la educaci6n en valores y el manejo de nuevas
tecnologias de la informacién y comunicacién.

En relacién con lo anterior, las profundas transformacio-
nes que hoy experimentamos en contextos sociales altarmen-
te cambiantes, propios de la globalizaci6n y la era del cono-
cimiento, también ponen a prueba los paradigmas imperantes
sobre el aprendizaje profesional en las universidades. De he-
cho, la condicién de cambio en contraste a Ia de estabilidad,
es el rasgo fundamental de 1a sociedad que hoy nos toca vivir
y esto implica que la sociedad y todas sus insfituciones estn
en un proceso continuo de transformacién. Esto trastoca la
perspectiva del trabajo permanente, del empleo para toda
la vida o de la vigencia de larga duracién del conocimiento
emanado de las disciplinas que se ensefian. Como es obvio,
esta situacion trastoca los roles de los profesionales de
la educacién, incluido el psicélogo, y Ia formacién que se
recibe en las universidades.

Como hemos venido argumentando, no hay intervencién
verdaderamente profesional sin un marco de referencia o
teorizacidn que la sustente. La teorizacién se vincula con los
paradigmas psicoeducativos. Para ofrecer al lector una vi-
sién panordmica, en el cuadro 7.1 se sintetiza Ia metdfora
educativa que subyace a los principales paradigmas psico-
educativos ya que ésta marca en buena medida 1a filosofia,
intencionalidades y posibilidades de intervencién del profe-
sional de la psicologfa en Ia educacién. Asimismo, en la fi-
gura 7.1 se ilustran algunas de las aplicaciones y desarrollos
en educacién miés reconocidos (Herndndez, 1998; Herndn-
dez, 2006, Diaz Barriga y Hernéndez, 2002).




Cuadre 7.1

Metéfora educativa en los principales paradigmas psicoeducativos.

. Dimensién/
- Paradigma

Conductista

‘Sujeto cuyo desempeno
‘estd condicionado exter

namente por las condi-

ciones del programa con- .

ductual dé instruccidn.

Humanista

Es una persona total y
Gnica, con potencial de
autodeterminacion y de-
sarrollo creativo e inte-
grado en todas las esfe-
ras.

- Psicogenético-

Constructor activo de es-
guemas y estructuras
operatorias; elabora in-
terpretaciones propias de
los contenidos en funcién
de su competencia cog-
nitiva.

A Coﬁﬁitivo :

Procesador activo de la
informacién que posee
competencia cognitiva
para aprender estratégi-
camente y solucionar
problemas.

ociocultural

Ser social que efectia
apropiacidn o reconstruc-
cién de saberes culturales

y participa en practicas

que le permiten acultu-
rarse y socializarse.

Ensefianza

.‘fianza, colaborac:on y

‘res eto.

Facilitador del épréndi_zaﬁ ‘
je y desarrollo; promotor -

de la autonomia moral e
intelectual detl alumno.

. Orgénizador de la infor-

macion tendiendo puen-
tes cognitivos, promotor
de habilidades del pen-
samiento y estrategias
para un aprendizaje signi-
ficativo.

Agente cultural que reali-
za labor de mediacion
entre el saber sociocultu-
ral y los procesos de
apropiacion de los alum-
nos mediante un ajuste
de la ayuda pedagdgica.

Arreglo adecuado de las
contingencias de reforza-
miento para promover un
aprendizaje eficiente. .

Promueve la autorrealiza-
cion de los alumnos en
todas las esferas de |a
personalidad.

Indirecta, por descubri-
miento, orientada a pro-
maover la reinterpretacién
de las interpretaciones
que los alumnos realizan
sobre los contenldos es-
colares.

Induccidn de conoci-
miento esquematico s$ig-
nificativo y de estrategias
cognitivas: el cémo del
aprendizaje.

Transmision de funciones
psicologicas y saberes
culturales mediante inte-
raccion en la zona de de-
sarrollo proximo.

_Determinado por el nivel -
de desarfollo cognitivo;
los cambios relevantes. -

_Determlnado por conoc:--.

mientos y eXpenenc:as

pre\nas construcmon s5ig- .

Promueve el desarrollo

meduante interiorizacidn y

_apropiacién de represen-
-taciones y procesos; la— P

or de, construccmn ei
‘I0n conjunta
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co de referencia basico y compartido, propio de todo profe-
sional de la psicologia.

El campo mismo de la psicologia de la educacién se ha
diversificado en Ia prictica de manera 1al que existen varias
dreas de subespecializacidn relacionadas a ésta. Finalmente, la
complejidad y multideterminacidn de los fenémenos educati-
vos que afronta el psicélogo educativo requieren que su marco
de referencia y sus habilidades para la intervencién permitan
incorporar los saberes propios de otros campos de especializa-
cidn psicoldgica asi como de otras disciplinas educativas.

Lloyd y Dewey (1997), con base en el docui'pento de la
Asociacién Psicoldgica Americana (APA), Psychology/Ca-
reers for the Twenty-first Century: Scientific Problem Sol-
vers, plantean las principales especializaciones profesiona-
les de los psicélogos, incluyendo aquellas relacionadas con
la psicologia de la educacién. Es interesante notar que los

autores consideran que son las especializaciones mis oL
tantes relacionadas con la disciplina psicoldgica tomanda ep
cuenta las necesidades actuales, y que en (0dos los c:i.. 5 e
orientan a una actuacién profesional competente que huscg
la solucién de problemas sociales y 1a construccién de nye.
vos conocimientos psicolégicos. Una sintesis adaptads de
algunas de estas especializaciones, las mis reconocidis ep
nuestro medio, se puede consultar en el cuadro 7.2, s im-
portante que el lector tenga en cuenta que esas especiiliza-
ciones y las subespecializaciones que de ¢llas puedan gerj.
varse, no son inmutables, sino que estdn sujetas al camlne y
que las précticas profesionales concretas en gue se expresan
dependen del contexto y la cultura donde se Hevan a cihy,
Hay que aclarar que no podemos ver estas especializiio-
nes como totalmente excluyentes, sobre todo en el caso de
aquellas vinculadas con el campo de la educacién, de mane.

|
Cvadro 7.2 i
Principales especializaciones profesionales del psicalogo.
it
Psicologo clinico Evalia y trata a personas que presentan problemas psicolégicos. Puede actuar como terapeuta
Clinical "de personas que experimentan crigis psicoldgicas o con individuos que sufren de trastornos -
psychologist psicolégicos crénicos. Algunos psicélogos clinicos tienen una aproximacién generalista y trabajan N
! con una amplia variedad de poblaciones, mientras Que otros trabajan con grupos especificos, co-
i mo nifios o adultos con desdrdenes especificos como la esquizofrenia. Trabajan en escenarios
4 .académicos, hospitales, centros comunitarios de salud o realizan practica privada.
k ‘ T - y s T L K ] i
( g0 que trabaja en consejo
ste psicolégico mas que a
smbitos pirioritatios de empleo son
: préciica privada 7, ©
i Psicdlogo Eﬁt’u.d'ia'el,'desarroil'o'inteiéctual, social y emocicnal de las personas a lo largo del ciclo de vida. | R
del desarrollo . . | Alguncs atienden un periodo particular (sobre todo en la infancia o la adolescencia). Realizan ta- .
‘ Developmental .. . | r&as de investigacién y ensefianza en escenarios académicos y como consultores de guarderias, :
] h’ psycholegist | escuelas o agencias sociales. L o CL

T

ot

: Psicélogo “Incluyé un'grups diveréo depsicdlogos gie réalizan investigacién principalfente en éreas basi-
; experimental’ «cas de lapsicologia (por ejempld, memoria; aprendizaje, cognicién, percepcidn, motivacion, len-
; Experimental | guaje). La investigacion puede ser conducida con animales y-humanos. En ocasiones la investiga-
i psychologist .. | ci6n toma un caracter aplicado en escénarios reales. La mayor parte de estos psicologos trabajan

» | en escenarios académicos ylabotatorios de’investigacion.-

{continua)
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Figura 7.1

ENFOQUES COGNITIVOS

.

“aciones a ko educacion de les principoles poradigmas psicoeducativos.

CONSTRUCTIVISMO PSICOGENETICO

Curriculo de investigacion por ciclos de ensefianza.

Métodos de aprendizaje por descubrimiento auténomoe.

Curriculo de orientacion cognitiva.

Estrategias de conflicto cognitivo y desajuste dptimo.

Evaluacion clinico-critica,

Lenguaje LOGO.

Programas para promover pensamiento formal.

. Enfoque de educacién moral basado en estadios de razonamiento y sotucién de ditemas.
'aget

Aprendizaje significativo ausubeliano.

Estrategias instruccionales (organizadores previos, ma
UVE de Gowin, etcétera).

Programas de ensefar a pensar, de aprender a aprender y de motivacién intrinseca.
iodelos y estrategias para la comprensidn, composicidn y solucién de problemas.
Tutores inteligentes, simuladores y sistemas expertos.

Analisis cognitivo de tareas.

Pas conceptuales, redes semanticas,

t & ,l\
HUMANISMO Bavid P Ausube!

Aprendizaje significativo vivencial rogeriano.

Educacidn en un ambiente de libertad orientado a la autorrealizacion y a promover la autoestima,
Propuestas de deserrollo del pensamiento creativo. ‘

Trabajo autainiciado de investigacion y por proyectos.

Autogvaluacién ¥ celebracidn de contratos y planes personales.
Tutoria docente y entre companeras.

Curd Rogers

CONDUCTISMO

«  Objetivos conductuales.
* Ensefianza programada.
« Anglisis conductual de tareas.
+ Métodos de modificacion de conducta en educacion.
* Sistemas de reforzamiento a través de incentivos, castigos y economia de fichas.
* Instruccién asistida por computadora, IAC.
+ Evaluacién objetiva del aprendizaje.
+ Modelos de sistematizacién de la ensefianza y analisis conductyal del contenido.
Burthus Frederic Skinner
ENFOQUE SOCIOCULTURAL
* Entornas de aprendizaje basados en el andamiaje y la creacion de ZDP.
* Cognicion y ensefianza situadas.
* Evaluacién auténtica y evaluacion dinamica.
* Modelos y estrategias de aprendizaje reciproco y colaborativo. .
* Modelos de mediacion para I ensefianza de {2 alfabetizacién y de lenguaje total.
* Literacidad critica ¥ ensefanza dialdgica.
* Ensefianza auténtica de las matematicas y la estadistica.
* Propuesta de ensefianza de las ciencias a través del enfoque ciencia-tecnologia-sociedad.
L ]

Lev Vygolsky

Algunas dreas de especializacién
del psicélogo en el ambito de
la intervencién profesional

La psicologia de 1a educacién es una de las disciplinas mas
promisorias hoy en dia entre las ciencias de la educacién. En
el terreno mismo de la disciplina psicolégica, representa una
de las dreas de especializacién profesional mas amplias y

Disefio de entornos virtuales

apoyados en TIC como instrumentos semidticos,

reconocidas. No obstante, existen importantes relaciones de
interdependencia entre las diversas 4reas de especializacién
profesional del psicélogo. Por una parte, esto se debe a Ja
existencia de algunos principios bésicos de la disciplina psi-
colégica, pero, por otra, a la problemética que se atiende ya
las demandas comunes de la préctica profesional en los esce-
narios reales. Por otro lado, al mismo tiempo que se espera
que el psicélogo posea un conocimiento suficientemente
profundo en el 4rea en que se desenvuelve, requiere un mar-
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|continuacian)

Algunas dreas de especializacion del psicélogo en el émbito de la infervencién profesional 333

Psicélogo industrial

psychologist
- rios académicos.

Industrial/ que se desenvuelven. Puede desarroll
“organizational volucra en la sefeccién y capacitacidn
Se emplean sobre todo en em

Psicélogo escolar Se involucra en el formento

y mejora de los procesos de desarrollo de los escolares en el.¢ ,
School psychologist | de los escenarios educativos a los que asisten, Evalua las habilidades psicoeducativas de'l65 85t
diantes y recomienda o conduce intervenciones para facilitar el aprendizaje de éstos. Por lo’'gen
raf trabaja en el sistema escolar, tanto publico como privado. Con frecuencia actlia como conéy
tor de los padres, profesores y autoridades escolares a fin de optimizar las condiciones de

RSN e
ocial psychologist

agrésion, el p juicio,
“politica; entre otros: Su
“les y gubernamentales, _
| comunicaciéh social, ete

ambiente de aprendiiaje que rodea a determinados alumnos.

ra tal que la formacidn y actividades profesionales gue estos
autores proponen para el caso del psicélogo educativo, el
consejero, el psiclogo escolar y el psicélogo dél desarrollo
tienen mucho en comin. En el caso de las universidades mexi-
canas, en la mayor parte de los planes de estudio que incluyen
la carrera de psicologia, suelen ofrecer bajo el rubro de psico-
logia educativa la formacién que se relaciona con las dreas de
especializacién mencionadas. Y como veremos a continua-
cion, la complejidad de los fenémenos y problemiticas que

En el contexto inmediato al lector, considerando fas. .
particularidades de la formacién (el curriculo de la'ce-»
rrera) y las actividades profesionales del psicélogo (os -
ambitos de ejercicio profesional), ipuede hablarse del ..
psicélogo general o del psicslogo especializado?; en.
un futuro ro lejano, ;hacia donde apunta-la tendencia '
- en el plano local, nacional o internacional?, gsi‘aﬂ pravé -
una mayor especializacién del psicélogo?, ien qué di
reccion?, éen. interaccién. con ‘qué campos de corioch
miento y profesiones? T

enfrenta el psicélogo han conducido a la necesidad de una
mayor interaccion entre las diversas especializaciones.

Pero detrés de esta situacién est4 un problema mds com-
plejo, el cual constituye uno de los puntos a debatir hoy en
dfa: ;necesitamos un psicélogo generalista o un psicdlogo
especializado, o incluso subespecializado? O bien, {c6mo se
ejerce la profesitn en distintos contextos, como especialista
© con una visién de psicélogo general? En la discusién de
Roe (2003) sobre el caso de la psicologia europea, el autor
plantea que, por lo menos en el contexto institucional euro-
peo, no existe algo llamado “psicélogo generalista”, dado
que estos profesionales ejercen de algiin modo como espe-
cialistas {psicélogo clinico, psicblogo educativo, psicélogo
del tréfico, psicélogo del deporte, etc.). Asimismo, hay dife-
rencias sustanciales en los contextos ocupacionales en que
operan los psicélogos y por ello algunas especialidades sélo
pueden darse en determinados pafses europeos. De manera
similar, la Asociacién Psicol6gica Americana reconoce 54
divisiones en el ejercicio de Ia psicologia profesional, de las
cuales se deriva un niimero considerable de temas de inter-
venci6n y estudio (http://www.apa.org/about/division.html,
datos de abril de 2006). Algunas de estas especializaciones,
las mds amplias y reconocidas, las mencionamos en el cua-
dro antes referido.
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la imagen tradicional del psicdt o escolor e infant]. No obstente, sus
posibilidodes de inlervencidn o zsicnal sen myche mas emplics.

" CONSULTA

Parg profundizar en la compren:-on del compo de la Psicologia
Educativa en distinios contexio: 32 formacion y ejercicio profesional,
consulle los siios de asociociunes prolesionales intesnacionales:
American Psychological Associrizn |APA), hito:/ /www.apa.org/
Americar Educationsl Resesics: Zssociation [AERA),

Chitp:/ Sweew.aeranet/ '
European Associction for intericrional Education [EAIE)
hitp:/ /www.ecie.nl/

El psicélogo de la educacién y su
campo de actuacién profesional

Lo que hace la diferencia en el desempefio de los profesiona-
les es su capacidad de contender con las situaciones reales
que 50n propias de un contexto profesional en cambio per-
manente, y se ubica en lo que Donald Schén (1992) llama
“las zonas indeterminadas de la prictica”, que se caracteri-
zan por la incertidumbre, la singularidad y la presencia de

conflictos de valor. Es decir, los problemas relevantes que se -
enfrentan en el mundo profesional, y en general en los esce-

narios de la vida real, constituyen situaciones poco definidas
o estructuradas, y plantean dilemas de diversa indole (de de-
sarrollo tecnolégico, ambientales, éticos, politicos, econé-
micos). De lo anterior se desprende la preocupacién por la
falta de conexi6n entre el conocimiento profesional que se
ensefia en las universidades y las competencias que se les
exigen hoy en dia a los profesionales en el terreno de la rea-
lidad: “sabemos cmo ensefiar a la gente a construir barcos,
pero no a resolver la cuestién de gué barcos construir”
(Schon, 1992, p. 23). Por elio es un gran error pensar que lo
que tenemos que hacer es ensefar a los futuros profesionis-
tas un cimulo de teorias y técnicas y esperar que las apli-
quen automiticamente cuando enfrentan una situacién pro-
bilema en un escenario real.

Los psicdlogos educativos, al igual que todo profesional,
requieren una sélida formacién conceptual en la discipling
psicolGgica. Pero ésta no es suficiente para que puedan ad-
quirir las competencias profesionales complejas y adaptatj-
vas que les demanda la sociedad, algunas de las cuales mep.-
cionamos antes. Los psicologos educativos, al igual que
otras profesionales que realizan labores de intervencidn, re-
quieren fundamentar su actuacién profesional ¢ innovatla
continuamenlte para dar respuesta a nuevas demandas socia-
les y del sector laboral, asi como a la incursién acelerada de
las tecnologias de la informacién en sus respectivos campos
profesionales (Diaz Barriga, A., 2005).

De acuerdo con Robert Roe (2003), las competencias
profesionales propias del psicélogo se adquieren tipicamen-
te en un procese de “aprender haciendo™ en Ia situacién ac-
tual del trabajo, durante las précticas en escenarios reales y
externos a las aulas universitarias o en una situacién de
aprendizaje basado en simulacién. Es decir, las competen-
cias s6lo pueden ser adquiridas en la prictica, realizando las
tareas, responsabilidades y roles requeridos, por lo que es
necesario crear un sistema de entrenamiento profesional su-
pervisado en escenarios reales. Cabe aclarar que una compe-
tencia, de acuerdo con Philippe Perrenoud (2004, p. 11),
“consiste en la capacidad para movilizar varios recursos cog-
nitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”. Dichos
recursos cognitivos incluyen conocimientos, técnicas, habi-
lidades, aptitudes, entre otros, que son movilizados por la
competencia considerada para enfrentar una situacién usual-
mente inédita (en el caso de nuestro interés, relacionada con
la actuacién docente en torno al empleo de las TIC en educa-
cién). Pero la competencia no es la simple sumatoria de co-
nocimientos mas habilidades mds actitudes; aungue incluye
€505 recursos, la competencia se construye gracias a la inte-
gracién u orquestacidn de tales recursos. El ejercicio de una
competencia implica realizar una accién adaptada a la situa-
cidn gue se enfrenta de un modo lo mds eficaz posible. Asf,
la movilizacién de saberes ocurre y es pertinente en un con-
texto o sttuacién dada, por lo gue se requiere echar mano de
procesos complejos que implican la toma de decisiones, la
elaberacién de juicios, la adopcién de puntos de vista, la cla-
rificacién de valores o perspectivas éticas para afrontar la
situacién y para poder solucionar la problemética o tarea.

@?"‘L -

CONSUI.TA

Para omphor o |ernc de Io construccion de competencias y el
oprendizale Busado en proyecios, consultar a Philippe Perrencud:
http://kino:itesor mt/ ~ imsg/ COMPETENCiAS%?OCONSTRUIR%
" 20COMPETENCIAS doe "
- hitp: /. /wiw.ufige ch/: Fupse/ SSE/ teochers/ perrenoud/ php_mom/
. php_2000/2000_26 himl - . ‘ -
“En.relacion con las comparencms profesuonules del’ psacélogo
B puede consuliar o Robert Roe:.
hh‘p 7 S viowrn, pcpelesde|p5|co|c:go es/vernumero usp?ID— 1108




Lo anterior nos permite plantear algunos de los proble-
s nodales de la formacién del psicélogo en paises como el
e ostro: 1a insuficiente vinculacién entre 1a formaci6n teéri-
I la préctica asociada a curriculos que enfatizan la teoria
minimizan la formacién para el ejercicio profesional; la
asa presencia de visiones multiparadigméticas e interdis-
plinares; la falta de fundamentos sociales para el estudio
| comportamiento humano; la carencia de estancias super-
adas y prolongadas en escenarios reales; y el que no se
pacite al alumnado para la resolucién de problemas de in-
dole profesional o de conflictos y dilemas éticos que enfren-
' en la préctica, asi como la falta de preparacion para el
B rabajo en equipo, la innovacién o la derivacién tecnolégica
e (Diaz Barriga, Herndndez, Rigo, Saad y Delgado, 2005).
En el caso de la psicologia educativa, Carlos (2004-2005)
ncuentra que ha experimentado un gran crecimiento en

e la especialidad en clinica— en matricula y nimero de
gresados. En 2001, se identificaron en México 82 progra-
as de psicologia que tenian esta opcién como 4rea profe-
jonal v [4 otorgaban el titulo de psicélogo educativo. En
relacién con las funciones profesionales de los psicdlogos
ucativos, la que resulté mias frecuente era la .evaluacion,
eguida en orden decreciente por la planeacion, Ja interven-
ci6n, la investigacién y la deteccién o el diagnéstico. A su
vez, las brincipales actividades profesionales del psicélogo
educativo se ubicaban en la docencia, la planeacién y aplica-
¢i6n de programas educativos, la orientacién vacacional y
' educativa y la elaboracién de materiales didécticos.
- Pero jquién es el psicélogo educativo?, ;qué caracteriza
a este profesional?, ;qué sabe hacer y en qué dmbitos desa-
rolla su actuacién profesional? Veamos a continuacién al-
gunas concepciones de lo que identifica a este p"rofesional,
sus habilidades profesionales y los escenarios donde se de-
- senvuelve. El psiclogo estudia cémo es que las personas
piensan, se comportan, desarrollan, aprenden y comunican.
Tradicionalmente se ha asumido que el rol principal del psi-
cblogo educative es el estudio de los procesos psicolégicos
vinculados al aprendizaje y desarrollo humano en los esce-
narios educativos (escuela, familia, comunidad) y su inter-
E-vencién en ellos. El psiclogo educativo es un profesional
que puede intervenir tanto a nivel individual com(? grupal e
“institucional, en escenarios escolares, comunitarios y de otro
5 tipo, ofreciendo una diversidad de servicios profesionales.
‘ "En relacidn con los principales dmbitos o dreas de actuacion
$. profesional en donde se desarrolla el psicélogo educativo, en
. la figura 7.2 recapitulamos algunas de las que integran dis-
. tintos autores (The Educational Psychology Service, 2005).
4 Como vemos, €l psic6lopo educativo no sélo realiza in-
tervencién propiamente dicha, sino que adem4s puede reali-
zar prevencion, evaluacién, entrenamiento, investigacién o
consultoria, entre otras actividades profesionales. ;También
_podemos decir que los distintos &mbitos (que incluyen tanto
funciones como habilidades y competencias) no son exclu-
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Existen otros profesionales due realizan actividades de
intervencion en el campo de la educacion que puede
considerarse afines y complementarias con las del ps
cologo de la educacion, no obstante, sus narcos-:
referencia y formas de intervencién son distintas: Tal-a
el caso del pedagogo. ;Qué diferencias y similifudés:,
existen entre ambos profesionales? :

yentes, y que en la dindmica de actuacion profesional del
psicélogo aparecen entremezclados. Para algunos autores la
actividad central de un profesional de Ja psicologia, dado el
caracter de prestacién de un servicio social a la poblacién
usuaria, es la de intervencidén en sentido amplio, contem-
plando sus posibilidades como intervenci6n diagndstica, in-
tervencion preventiva, intervencién remedial, intervencién
autogestiva, etc. Lo referente a la evaluacién ¥y la investiga-
cidn asociada a esas intervenciones también se discute en la
literatura como un componente indisociable ¥ necesario de
la intervencién, tal como veremos mis adelante.

De esta manera, no existe una sola manera de clasificar
las habilidades y 4mbitos de intervencién del psicélogo edu-
cativo, asf como tampoco hay una jerarquizacién definida
entre éstas, :

Por otro lade, aun cuando exista afinidad y una forma-
cidén compartida en la psicologia, no hay que confundir la
identidad del psicélogo educativo con la del psicologo clini-
co, como tampoco con la labor profesional del psiquiatra. El
psicélogo clinico atiende los desérdenes afectivos yde la
personalidad, asi como la promoci6n del bienestar emocio-
nal. El psiquiatra es un profesional con una formacién inicial
en medicina y una especializacién ulterior en psiquiatria,
que Io hace competente para atender desérdenes psiquidtri-
€OS y para prescribir medicacién dado el caso.

A continuacién el lector encontrard una descripcién gene-
ral de los 4mbitos de intervencién profesional mencionados.

n  Intervencion psicoeducativa

En términos generales, 1a intervencién profesional del
psicélogo se refiere a la actuacién de este profestonal dirigi-
da a |2 prevencién y solucién de problemas psicol6gicos, o al
logro de determinados beneficios para las personas o gnpos
a que se dirige dicha intervencién. En el caso del psicflogo
educativo, éste enfoca sus intervenciones a la promocién del
desarrollo de las personas no s6lo en la etapa escolar, sino a
lo largo del ciclo de vida, para lograr cuestiones como su
realizacién personal y académica, o su inclusién social y
bienestar emocional. Asimismo, interviene profesionalmente
para promover la mejora e innovacién de las instituciones
educativas, a través del disefio y puesta en marcha de progra-
mas, planes, materiales educativos, unidades ¥y secuencias de
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ti6n 0-necesidades
3 especiales

Figura 7.2

Principoles ambitos de intervencién profesional del psicélogo educalivo.

ensefianza-aprendizaje, entre otras. En el campo de la psico-
logia escolar, suele intervenir para atender necesidades y pro-
blemas que presentan tanto los estudiantes como los padres y
profesores e incluso otros miembros del personal o la comu-
nidad. Una nueva mirada a la figura 7.2 nos permite entender
que la intervencién psicoeducativa resulta la categoria més
amplia o general que da cuenta de las posibilidades de actua-
cién profesional del psicélogo en la educacién, por lo que
puede decirse que integra otros de los &mbitos incluidos.
Aunque el campo de la intervencién psicolégica tradicio-
nalmente ha asumido un enfoque remedial, actuaimente el
foco de las intervenciones se est4 trasladando a un enfoque
preventivo y prospectivo o de innovacién. De la misma mane-
ra, 1a intervencién ya no abarca exclusivamente al usuario
directo, sino también a aquellas personas e instancias que le
son significativas y estdn involucradas en la situacion educa-
tiva de interés, por lo que el enfoque de las intervenciones que

Principales ambitos
profesional del psical

realiza el psic6logo educativo ha pasado de ser unipersonal a
grupal ecol6gico o de sistema social (Shea y Bauer, 1997).
Actualmente, 1a filosofia que subyace a la intervencion psico-
educativa que realiza el psic6logo educativo apunta hacia su
competencia para establecer y monitorear intervenciones que
tengan como meta €] facultamiento o empoderamiento de las
personas, as{ como la supervisién de la implantacién exitosa
de intervenciones consensuadas entre éstas, para apoyar la
autogestién o autodeterminacién de los usuarios.

Ahora se describirdn algunas de las posibilidades de ac-
tuacién profesional del psicSlogo considerando lo antes di-
cho. Dados los limites de la extensidén de este capitulo, reco-
nocemos que es imposible presentar un recuento exhaustivo

de lo que este profesional puede hacer, sin embargo, lainfor-

maci6n vertida permite entender la amplitud de su dmbito y
posibilidades de actuacién profesional. Otra cuestién mas a
tomar en cuenta es que aungue la intervencion en el campo
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por excelencia del psicélogo educativo se realiza en contex-
tos de educacién escolarizada, también puede intervenir en
otros escenanios educativos no escolarizados ‘muy diversos
(comunidides, empresas, organizaciones no gubernamenta-
les, grupos informales, entre otros).

s Entresamiento y formacién de agentes educativos

El psivilogo educativo es un profesional competente en
la formaciin de otros agentes educativos tanto en entornos
escolarizudos como no escolarizados (por ejci‘nplo, padres,
profesore:. directivos, educadores, pares, anim‘_adores comu-
nitarios, capacitadores de personal, entrenadores deporti-
vos). Pucde conducir un andlisis de necesidades y del con-
texto insuiincional, personal o familiar, que le permitan tomar
decisiones respecto a las dreas a desarrollar mediante proce-
sos de formacién, entrenamiento o capacitacién. Por ello
puede decirse que una labor central de este profesional es la
de ser formador de formadores.

Entre sus habilidades se encuentran Ia identificaci6n y
disefio de programas y estrategias de instruccién, aprendiza-
je y evaluucion apropiadas para Ja formacién de educandos y
{ educadores, A manera de ejemplo, algunos tipos de estrate-
' % gias que pucde implementar el psicélogo educativo incluyen
ji estrategias cognitivas para el aprendizaje y la motivacién,

§% para fomentar el aprendizaje colaborativo, para el manejo

del clima del aula, para el manejo conductual y disciplinario,
para la inclusion social y en el aula de personas con capaci-
dades difcrentes, para el entrenamiento a padre§ en el mane-
jo de conductas disruptivas en los adolescentes, para la capa-
citacién de promotores de salud en comunidades indigenas,
para la educacion de profesores apoyada en TIC en ambien-
tes educativos virtuales, entre otras.

e

.

a  Consultoria, orientacién y asesorfa psicoéducativa

El psicologo educativo contribuye en distintos escenarios
como consultor o asesor aportando opiniones y propuestas

calificadas sustentadas en su conocimiento y experiencia (por
ejemplo, sobre procesos de aprendizaje y enseﬁz:mza, manejo
de la motivacién y los procesos afectivos en situaciones edu-
¥ cativas, fomento del desarrolio infantil y las habilidades de

pensamiento, promocién de estrategias para aprehder a apren-
der, desarrollo y operacion de determinados programas edu-
cativos, elc.), que permiten prevenir y solucionar problemas o
generar programas y entornos educativos innovadores. -
Dentro de este 4mbito, desde 1a década pasada ha tomado
un fuerte impulso la orientacién y tutorfa académica, labor
en la que participan psicélogos educativos, pedagogos y do-
centes de los distintos niveles educativos. La tutoria acadé-
mica tiene como propésito central favorecer el desempeiio
académico del alumnado a través de acciones personalizadas
o grupales y contribuir a su formacién como persona, como
agente social o como profesional, Consiste en un proceso de
acompafiamiento durante Ja formacién de los estudiantes por
parte de tutores competentes y formados para esta funcién.
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Entre sus objetivos principales destaca la formacién integral
del estudiante mediante acciones de fortalecimiento que les
permitan generar y hacer uso de recursos académicos y per-
sonales, asi como atender, a nivel institucional, la problem4-
tica de rezago, reprobacidn y desercién, entre otros. De esta
manera, la tutoria se encamina a promaover la construccidn
de recursos personales (académicos, emocionales, comuni-
cativos y sociales) para la toma de decisiones, la solucién de
conflictos y la conformacién de planes y proyectos de vida y
carrera. Un eje importante de! trabajo tutorial, es Ia posibili-
dad de disefiar programas y materiales educativos asf como
de construir y gestionar redes de apoyo escolares y comuni-
tarias (Canales, Abaunza, Delgado y Saad, 2007).

= lnvestigacién psicoeducativa

Aungue la formacién en investigacion psicoeducativa re-
quiere de estudios de posgrado y de la participaci6n en gru-
pos de investigacion aun en el nivel profesional, el psicélogo
posee conocimientos y habilidades basicas que le permiten
incursionar en la investigaci6n psicoeducativa y en la gene-
racién de nuevos conocimientos. En particular, la formacién
para la investigacién psicoeducativa en el nivel licenciatura
debe permitir al futuro psicélogo convertirse en un usuario
habitual y calificado de la investigacién psicoeducativa de
vanguardia que se genera en el campo de su especialidad,
con base en la cual requiere fundamentar sus intervenciones -
¥ propuestas educativas. Pero al mismo tiempo, su cono-
cimiento en metodologia de investigacién aplicada debe per-
mitirle realizar estudios sistémicos y contextualizados, en-
caminados al anlisis, evaluacién e mtervenci6n respecto a
diversos procesos educativos relacionados con agentes y si-
tuaciones educativas determinadas.

En particular, dada la orientacién profesional y prictica
del psicélogo en los escenarios donde realiza intervencién
psicoeducativa, es importante que posea habilidades de in-
vestigacién que le permitan sustentar los proyectos que rea-
liza, enfatizando los aspectos de prevencién e innovacién en
las escuelas, comunidades y otros escenarios donde trabaja,
con una filosofia de apoyar la mejora de los procesos educa-
tivos de interés.

La investigacién psicol6gica en educacién en las décadas
pasadas ha dejado un legado importante que hay que recono-
cer. Los estudios empiricos y la metodologfa experimental
cuantitativa, que impacté en su momento la investigacién
cducativa a través de estudios correlacionales y experimen-
tales, modelados en el paradigma proceso-producto, abrie-
ron el camino a la identificacién de factorés y descripciones
interesantes de los fenémenos educativos, asi como al esta-
blecimiento de tipologias de relaciones y modelos educati-
VOS que en su momento resultaron trascendentes. Por su-
puesto que las limitaciones y sesgos desde este paradigma de
investigacion son hoy ampliamente reconocidos (Shulman,
1989; Herndndez, 1998). La entrada de los paradigmas me-
diacionales y los estudios de corte cognitivo y cualitativo nos
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permitié adentrarnos en el sujeto de la educacién y analizar
¢! pensamiento pedagégico de los profesores o la actividad
mental constructiva de los alumnos, privilegiando el estudio
de los procesos psicolégicos para, a partir de éstos, generar
explicaciones del sentido de la actividad educativa de los
profesores y de los resultados logrados en sus alumnos.

La tendencia actual apunta claramente a ia necesidad de
constituir dreas de investigacién intra e interdisciplinares
que permitan dar cuenta, desde una perspectiva amplia de
ciencias de la educacién y estudios sociales, de la compleji-
dad de procesos, sistemas, agentes 0 mediaciones vinculados
a los fenémenos educativos. Esto plantea a los investigado-
res educativos, tal como lo apuatan Sancho y Herndndez
{1997), un espacio de dilemas y contradicciones, al mismo
tiempo que el compromiso de revisar criticamente el discur-
s0 contemporaneo sobre la educacién y la forma misma en
que lo generamos (Hargreaves, 1997). En las dos dltimas dé-
cadas el desarrollo de nuevas perspectivas tedricas, el interés
creciente por los estudios y metodologias cualitativas y el
arribo a una mirada cada vez més social, cultural o ecolégica
en el campo de la educacién, han conducido a la emergencia
de otras lineas y formas de investigar en psicologia y educa-
cién (Diaz Barriga, 2007).

Algunos autores de la corriente constructivista sociocul-
tural han propuesto diversos planos de andlisis de los proce-
sos educativos en donde interesa analizar el funcionamiento

Cuadro 7.3

Esquemas y planos de andlisis de los procesos psicoeducativos.

A

g,

' ¢Usted §ué opina?

La ar--itura a otros enfoques y métodos de investiga-
cior - sicoeducativa plantea ta necesidad de replan-
tea: ' ‘ormacion y practica del psicologo de la educa-
cién - este ambito. jCudles serfan los principales
carie. 95 © innovaciones requeridos?

mentil on determinados contextos sociales, culturales o his-
téricos. Sdlo a manera de ejemplo se mencionardn tres de
ellos. simplemente para mostrar al lector el viraje en la in-
vestipacion psicoeducativa hacia perspectivas mis integra-
doras v socioconstructivas.

El primer ejemplo estd tomado del trabajo de Michael
Cole (1999) y hace referencia al denominado triagngulo inte-
ractivo, donde interesa analizar las relaciones posibles entre
sujeto ¥ nbjeto mediante 1a nocién de mediacitn instrumen-
tal en tos procesos educalivos a través de la interaccién entre
artefacio~ o instrumentos, sujeto y objeto. El segundo ejem-
plo se desprende de la linea de investigacién de Barbara Ro-
aoff (1995} quien dice que hay tres planos de andlisis insepa-
rables. cada uno asociado a unas formas especificas de
procesox cvolutivos; esos planos son el personal, el interper-
sonal v ¢! de los procesos comunitarios vinculados respecti-

Triangulo interactivo mediacional de Michael Cole, 1999

Instrumento

Sujeto S Objeto O

1. Interpersonal

Personal

Esquema dé Sistema de 2
‘de Yiro Engestrom, 1996 -
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- . sentido

. —— resultado
-~ significado
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gico en infantes, escolares, adolescentes y adultos de di-
ferentes edades.

~ Terapia breve enfocada a la solucién de problemas y
toma de decisiones.

— Manejo asertive de emociones (enojo, angustia, ansie-
dad).

— Manejo de estrés mediante técnicas de relajacién y re-
troalimentacién.

— Entrenamiento de la comunicacién asertiva, la toma de
decisiones y la solucién de conflictos interpersonales
desde distintos enfoques psicoeducativos.

~ Estrategias para el cambio positivo de la propia vision de
las personas en relacién con el mundo que les toca vivir,
y en este caso, de las experiencias educativas que les son
propias (vea psicologfa de los constructos personales en
educacién).

— Desarrollo de la habilidad para identificar y manejar
apropiadamente las emociones propias y de los demas
(vea estrategias para el desarrollo de la inteligencia emo-
cional, la alfabetizacién o educacién emocional y desa-
rrollo del caracter).

— Educacién y facultamiento personal a través de la expre-
si0n artistica y corporal.

— Educacidn en valores y juicio critico a través de habilida-
des para el didlogo y la solucidn de conflictos.

En el 4mbito del manejo del clima escolar o institucional
y del cuidado del alumnado:

— Estrategias para la prevencién y erradicacion del maltra-
to entre iguales (anti-bullving strategies).

~ Estrategias para la prevencién y deteccién dé conductas
de alto riesgo y adicciones en menores,

— Trabajo colaborativo con grupos de pares enfocados a
desarrollar relaciones de amistad, autoestima‘y habilida-
des sociales para la convivencia.

— Trabajo colaborativo con grupos de apoyo para resolver
problemas de los docentes, padres, personal de la institu-
cidn, eteétera.

— Trabajo colaborative y formacién de grupos e instancias
de fortalecimiento y apoyo al alumnado (cqhduccién y
gestion de servicios y programas).

— Coordinacién y participacién en grupos e instancias de
consejo psicoeducativo, orientacién y tutoria entre pares
y mediante profesores o profesionales calificados.

— Evaluacién del ambiente educativo de una institucién as{
como de su impacto en grupos e individuos. '

— Realizacién de adaptaciones curriculares y acciones para
la integracién educativa al aula regular de personas con
capacidades diferentes.

— Acciones para promover e} bienestar emocional y psico-
{6gico de los miembros de la comunidad educativa y para

atender o canalizar apropiadisnente a las personas que lo
requieran.

m Desarrollo y evaluacién de! curriculo y disefio de 1a

instruccion

El 4mbito de disefio, desarrolly v evaluacién del curricy-
lo es uno de los mds prolificos ¢ importantes para los psicg-
logos dedicados a la investigaciim y la intervencién profe-
sional. Entre Jos grandes temas ¢n los que se puede intervenir
o investigar desde la perspectiva psicolégica, se encuentran:
la conceptualizacién o teorizaciin curricular, el desarrollo
de modelos e innovaciones curriculares, la formacién profe-
sional, la eva]uacién curricular v ¢t andlisis de procesos y
pricticas educativas en el aula vinculadas con el curriculo.
En particular, el desarrollo de las innovaciones curriculares
es un campo abierto y propicio a la participacidn profesional
del psicélogo educativo, puesio gue buena parte de los mo-
delos curriculares innovadores de la década de 1990, tanto a
nivel nacional como internzcionul. se vincularon con la dis-
ciplina psicolégica. Por ejemplo. en dicha década destaca-
ron, entre otros (Diaz Barriga y Lugo, 2003):

— El curriculo basado en el constructivismo psicopedagé-
gico y los enfoques propios de ia psicologia cognitiva y
sociocuttural.

— La formacién. metacurricular orientada al desarrollo de
habilidades cognitivas, del pensamiento, académicas, so-
ciales, comunicativas o especificas de determinados do-
minios disciplinares.

— El disefio del curricuio enfocado a la integracién teoria-
practica y a la formacion profesional a través de la préc-
tica, el servicio y la ensefianza situada o experiencial en
escenarios reales.

— Laensefianza y el disefio de programas curriculares cen-
trados en los enfoques de solucién de problemas o apren-
dizaje basado en problemas {(ABP) y en el anélisis de
€Aasos.

— La incorporacidn de nuevas lemditicas o 4mbitos de cone-
cimiento al desarrollo de proyectos curriculares, en par-
ticular, los denominados temas o ejes transversales del
curriculo. En este rubro, la psicologia de la educacién ha
aportado importantes estrategias de disefio curricular ¢
instruccional, asi como materiales modelo para la ense-
fianza de valores y educacién civica, derechos humanos,
educaci6n ambiental, desarrotlo humano, educacién para
el consumo, educacién sexual y género, prevencién de
adicciones, educacidén para el consumo, entre otros.

En estrecho vinculo con lo anterior, el disefio instruccio-
nal es una rama del conocimiento psicoeducativo relaciona-
dacon la investigacion y las teorfas que plantean modelos
y estrategias instruccionales asi como los procesos para su de-
sarrollo e implementacién. Implica crear especificaciones
detalladas del desarroilo, implementacién, evaluacién y man-
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vamente a los procesos evolutivos -je apropiacién participa-
tiva, participacién guiada y aprendizaje. El tercer ejemplo
estd tomado de la propuesta que cl iinlandés Yiro Engestrom
(1996) ha denominado modelo de segunda generacion de la
teoria de Ia actividad, que intenta expandir las representacio-
nes triangulares de los sistemas de actividad més alla del
micronivel del actor o agente individual que opera con ins-
trumentos, para dar cuenta del macronivel de lo colectivo y
comunitario. En el cuadro 7.3 se esquematizan esos modelos
(adaptado de Daniels, 2003).

» Atencién a poblaciones con necesidades educativas
especiales y en situacién de ricsgo

En nuestro pais resulta preocupante la falta de atencidn
educativa y social a un amplio sector de la poblacién, que ha
sido excluido por diversos motivos de los satisfactores mini-
mos de bienestar, educacion y calidud de vida. Nos referimos
a las personas con necesidades educativas especiales o con
capacidades diferentes, a los infantes y adolescentes en si-
tuacidn de calle, a los migrantes, los indigenas y los menores
maltratados, que constituyen grupos vulnerables y en situa-
cidn de riesgo o que por lo menos sufren de exclusidn de
oportunidades educativas. No obsiante, en las dos dltimas
décadas se han incrementado las zcciones de la sociedad ci-
vil y de diversas organizaciones e instituciones educativas
comprometidas con su bienestar.

En la misma direccién, la psicologia de la educacién ha
acrecentado sus aportaciones a estos grupos, tanto a nivel de
investigacién como de atencién. Se ha mencionado que Ia
tendencia actual se aleja de la visidn que considera a estas
personas como “enfermas”, “anormales” ¢ en condiciéa de
inferioridad o incuitura. Prolifera la visién de que hay que
propiciar su inclusién social y educativa, y que el psicélogo
educativo puede actuar profesionalmente en este 4mbito tra-
bajando en el facultamiento personal y social de estas perso-
nas, mediante la biisqueda de oportunidades, la eliminacion
de barreras para participar en todos los dmbitos de 1a vida, el
énfasis en la equidad y la participacién amplia de esta pobla-
cidn en la sociedad.

La concepcion de facultamiento es importante no sélo
para el caso de las poblaciones vulnerables ¢ en situacién
de riesgo, sino para todos aquellos que pueden ser usuarios

potenciales de la labor profesional del psic6logo. Se refiere .

a las acciones educativas que se conducen con el propési-
to de fortalecer la identidad de fas personas y la prepara-
ci6n para la vida en sociedad. En términos generales, permi-
te que el curriculo, la ensefianza y los apoyos al desarrollio
personal respondan a las necesidades y probleméticas de los
alumnos y se logre centrar la intervencién educativa en
aprendizajes que resulten significativos para la persona y la
comunidad.

De acuerdo con Saad (2000) la psicologifa educativa ha
replanteado la vision tradicional que tenia de Ia educacién
especial; ahora se asume una vision dindmica y fluida en la

que las limitantes de las personas resultan de la interaccién
entre sus caracteristicas individuales y las del entorno fisico
¥ social en que participan. Asf, bajo el concepto actual, la
discapacidad y la marginacién no son sélo problemas perso-
nales, sino que pasan a ser una responsabilidad social. Desde
esta mirada renovada, el psicélogo educativo puede partici-
par en diferentes niveles de intervencidn, que van desde la
atencién psicolGgica a {a persona hasta el disefio de progra-
mas y apoyos educativos de amplio espectro en cada uno de
los contextos de desarrollo y aprendizaje (familia, escuela,
comunidad, trabajo).

a  Promocidn del desarrollo personal, académico, emo-
cional y social de las personas

Este es un dmbito que ofrece amplias oportunidades al
psicélogo educative y que hoy en dfa se encuentra en plena
expansién bajo la filosofia de que educar significa no sélo
atender el drea académica o intelectual de la persona, sino
que educar implica la formacién o facultamiento de la perso-
na total, en sentido integral que abarca todas las 4reas de
desarrollo humano e incluye su insercién e interaccitn en la
sociedad. Desde esta perspectiva amplia del desarrollo y
la educacidn, el psicdlogo educativo puede realizar activida-
des profesionales como las siguientes:

En el dambito académico e intelectual:

— Promocién de la autoestima, la motivacién y el ajuste
personal de los actores de la educacion.

— Desarrollo de habilidades para el trabajo colaborativo e
inventivo,

— Disefio de entornos fac:htadores del aprendizaje apoya-
dos con tecnologias.

— Desarrollo de habilidades del pensamiento y estrategias
de estudio eficaces.

- Elaboracién de materiales educativos que propicien el
aprendizaje significativo y de estrategias para el aprendi-
zaje a partir del texto y discurso, la experiencia préactica
y las tecnologias de la informacidn y comunicacién
(TIC).

— Andlisis de tareas cognitivas y competencias para el de-
sarrollo de programas educativos y de capacitacién y en-
trenamiento en las esferas personal, interpersonal, acadé-
mica, profesional o laboral, recreativa y de uso del tiempo
libre, etcétera.

- Disefio y conduccién de experiencias educativas basadas
en situaciones reales de solucién de problemas y casos,
conduccién de proyectos o aprendizaje en contextos co-
munitarios.

En el dmbito de la promocion del desarrollo personal,
social y emocional:

- Disefio, conduccidén y evaluacién de programas de inter-
vencidn temprana y estimulacién del desarrollo psicol6-
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tenimiento de situaciones que facilitan el aprendizaje de nuy
diversos tipos o unidades de contenido (declarativos ¥y con-
ceptuales, procedimcntalcs, estratégicos, de va]éracic’)n, el
de diferentes niveles de complejidad. En su calidad de proce-
50, ¢l diseiio instruccional conduce al desarrollo sistematicn
de especificaciones instruccionales tomando como referciics
las teorias del aprendizaje v la ensefianza (conductuales, cop-
nitivas, situadas, €tc.) para promover 1a calidad de la ensefian-
za, el aprendizaje significativo, el desarrollo humano, la -
quisicién de competencias especificas, etc. Es un proceso
complejo en el cual el psicélogo educativo requiere analiz i
las necesidades educativas, identificar las metas a alcanzur v
desarrollar modelos y sistemas educativos para satisfacer esas
necesidades, En este dmbito, el psicélogo trabajé en el desa-
mrollo de medios, materiales y actividades instruccionales; fa
experimentacién y evaluacién de toda la instruccién, asf come
de las actividades del aprendiz y del propio ensefiante (veq
mads adelante a Berger y Kam, 1996). ‘

® Evaloacion psicoeducativa

Entendida en su acepcién amplia, la evaluacidn conduce
a la comprensién y mejora de los procesos_edtcativos. La
evaluacién psicoeducativa implica desde la obtencién de
informacidn relevante, la observacin de agentes Y procesos
educativos, la construccién y empleo pertinente de instru-
mentos, la realizacion de entrevistas y estudios con padres.,
profesores o estudiantes, el andlisis del contexto y las difi-
cultades presentes, etc. Involucra el entender los aspectos
psicolbgicos comprometidos en una situacion educativa ¥
emplear la informacién obtenida para apoyar la toma de de-
cisiones concernientes a la planeacién, puesta en practica y
revision de diversas intervenciones psicoldgicas.

Tradicionalmente 1a evaluacién psicolGgica en el terreno
de la educacién estaba restringida a Ia aplicacién de determi-
nadas pruebas estandarizadas e instrumentos objetivos de
respuesta cerrada, pero actualmente la perspectiva de evalua-
cidn psicoeducativa es mucho més amplia, como veremos en
otro apartado de este mismo capitulo.

Los retos que enfrenta el
psicélogo educativo en los
planos tedrico, metodoldgico

y en la intervencién
psicopedagdgica

Los retos que enfrenta el psicélogo educativo son muiltiples
e incluyen no sélo la necesidad de replantear sus marcos de
referencia, sus conocimientos instrumentales o sus habilida-
des profesionales, sino también un cambio en 1a filosofia yla
perspectiva de la intervenci6n psicoeducativa.

Si analizamos los avances recientes en la investigacion y
la intervencién piscoeducativa, particularmente en lo que ata-

Los retos que enfrenta el psicélogo educative en los planos tedrico, metodolégico y en lo
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fie a las perspectivas sociocultural ¥ de la cognicién situada
{Baguero, 2002; Diaz Barriga, 2003, 2006), Ya no se conside-
ra suficiente ni apropiado el estudio o tratamiento del sujeto
de la educacién desde un plano exclusivamente individual, aj
margen del estudio de los contextos y actores que le son sig-
nificativos. El psic6logo educativo requiere desarrollar uga
vision holista, sistémica o ecolégica, que lo vincule en sen-
tido amplio con el contexto familiar, escolar o comunitario
que rodea a los sujetos de la educacién a quienes dirige sus
acciones. También requiere entender la dindmica de los pro-
gramas educativos y de las interacciones sociales que ocurren
en los escenarios (escolar, familiar, comunitario, institucio-
nal) donde se desenvuelven los educandos. De esta manera,
hoy en dia se observa el intento de superar el enfoque indivi-
dualista en los planos metodolégico e interviniente, que ha
sido e! dominante en las evaluaciones psicolégicas, de la sa-
lud, del aprendizaje y del desarrollo infantil Y humano en ge-
neral (Diaz Barriga, Hernéndez, Rigo, Saad y Delgado,
2006).

En este sentido, tanto en el plano internacionat €Omo en
el nacional aparecen formulaciones conceptuales donde Jos
autores intentan trascender (al menos en teoria, ‘esperemos
que se logre en la ensefianza y la intervencign profesional) el
anilisis psicolégico centradc en e] planteamiento reduccio-
nista de atributos o propiedades singulares, fragmentados y
aislados, concebidos desde la 16gica de Ia exploracién de un
sujeto en solitario (i.e. CI, perfil de maduracién, rendimiento
académico, nivel de desarrollo, estilo de aprendizaje, etc.,
analizados “en frio”, fuera de contexto ¥ teniendo como re-
sultado sélo una “etiquetacion” del sujeto). Dichos atributos
solian explorarse en la prictica psicoldgica de forma tinica y
aislada, haciendo una abstraccidén descontextualizada del de-
sarrollo y el aprendizaje, omitiendo la situacién, los procesos
bdsicos y los contextos significativos, familiares y culturales,
que posibilitan o restringen tales atributos. Esta visidén con-
ducia, casi indefectiblemente, a una contrastacién “en frip”
con parimetros o normas de desarrollo, maduracién O apren-
dizaje, donde numerosos sujetos de la educacién resultaban
etiquetados por quedar al margen de los indicadores de “nor-
malidad”. Aunque en ocasiones esto les permitia recibir los
beneficios de programas educativos remediales Y compensa-
torios, también es verdad que en muchas otras los conducia a
una exclusién social y educativa, avalada por el estableci-
miento de metas educativas univocas o uniformes, pretendi-
damente “neutrales” (Baquero, 2002; Diaz Barriga, 2004).

En contraste, la Asociacién Psicoldgica Britnica (2006)
plantea que se requiere una visién interactiva ¥ holista en el
estudio de los procesos psicoldgicos y educativos, aun cuan-
do el objeto del estudio o la intervencién sea up individuo en
particular. Por ejemplo, en la exploracién de log problemas
que pudiera presentar un nifio en la escuela, serfa totalmente
insuficiente, e incluso se incurriria en un Sesgo considerable,
si la labor del psic6logo se redujera s6lo a Ia aplicacién y
calificacién de una bateria de pruebas psicométricas. Antes
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bien, dicha asociacién recomienda como minimo que el psi-
cologo estudie cinco fuentes basicas para la evalvuacién psico-
16gica sobre un caso en particular: Estas se mencionan a
continuacién: '

w Informacién proveniente de aquellos que tienen el con-
tacto mas directo con el menor, es decir, las personas mas
significativas de su entorno, incluyendo por supuesto a
padres y profesores,

m Observacion directa en situaciones significativas.

m  Una o varias entrevistas cara a cara, asi como reporte de
evaluaciones administradas, donde se justifique el trata-
miento metodolégico empleado en el estudio del menor.

= Discusién y colaboracién con otros profesionales involu-
crados en la atencidn del caso (por ejemplo, terapista del
lenguaje, trabajador social, etcétera).

m  Acopio de informacién y evidencia a medida que avan-
zan las intervenciones previstas a lo largo del tiempo,
contemplando la multideterminacién de la problemadtica
¥ su ubicacién y evolucién en relacién con los agentes y
contextos mds relevantes.

En la actualidad, los psicélogos de la educacion manifies-
tan un reconocimiento —explicito o tacito— de que no existe
un cauce en el desarrollo y el aprendizaje que pueda conside-
rarse “natural”, universal o dinico como producto directo de la
pertenencia a un medio de aprendizaje *normal” o “ideal”,
ajeno a Jas demandas, valores y précticas sociales que se
plantean desde una sociedad y cultura concretas. Asi, Baque-
ro (2002}, parafraseando a Michel Foucault, plantea que los
psicélogos de la educacién tenemos que reconocer que es la
sociedad la que configura las pricticas que constituyen la in-
fancia moderna, y que la accidn educativa coastituye el motor
que impulsa el desarrollo de la persona.

Por consiguiente, tos procesos formativos para la interven-
ci6n y la investigacidn en psicologia de la educacién requie-

-

No existe un couvce en el desarrcllo o en el aprendizaje que pueda
considerarse “natural”, universal o dnico. la accidn educativa constituye
el molor que impulse el desarrollo de la persona.

ren virar (si queremos realmente arribar a una comprensiin y
mejora de procesos y agentes educativos) hacia un ¢ntigye
mds integrador o ecolégico, en el sentido de dar apertu;., . ypg
perspectiva de andlisis de los sistemas sociales que con #ryep
en el aprendizaje, la ensefianza y el desarrollo humano =17 en.
tornos escolarizados y no escolarizados. Ello no implica de
manera alguna perder como objeto de estudio las cualiiades
psicoldgicas propias de los procesos de aprendizaje huinang,
memoria, motivacion, etc., sino ubicarlos en el contexto de Iag
pricticas educativas que hacen posible su desarrollo.

Asf, un reto importante para los psicélogos educinivos
del presente es conjugar posturas psicoldgicas integrid.ras
de los tratamientos que privilegian los aspecios sociiles e
individuales de la cognicidn y el comportamiento hurmang
en situaciones educativas. Si consideramos los aportes Je lag
versiones del constructivismo llamado enddgeno (p. ¢j. la
psicologia genética piagetiana, algunas teorfas cognitivas)
€stas ofrecen actualmente mds elementos para estudiar v ex-
plicar los procesos intrapsicol6gicos del aprendizaje de los
alumnos, mientras que el constructivismo social o ex<igeno
tienen mayores referentes para dar cuenta de los procesos de
influencia educativa (escolares o extraescolares) como una
realidad interpsicoldgica, discursiva y cultural dado su énfa-
sis en los procesos de construccidn conjunta.

En este sentido, el debate actual es si es posible una inte-
gracién o posible compilementariedad de las explicaciones
entre los distintos enfogues o paradigmas psicoeducatives, o
si estamos.condenados al réduccionismo dada la “inconmen-
surabilidad” de los enfoques psicolSgicos. En todo caso. es
indispensable que el psicélogo educativo conozca y valore
criticamente los diversos focos de investigacién y unidades
de andlisis que enfatizan distintos paradigmas y progrumas
de investigacién psicol6gica y psicoeducativa. También es
importante una comprension de las estrategias y modelos de
intervencidn psicoeducativa, pues muchas veces mdis que ser
antagénicos, pueden ser complementarios e integrables.

Sin embargo, habria que evitar caer en la trampa del su-
puesto eclecticismo que Posner (2004) califica de eclecticis-
mo “tipo bote de basura”, donde se mezclan sin criterio algu-
no, fragmentos de conceptos y propuestas sin orden ni
coherencia, y que a la larga devienen en miradas incompati-
bles o antagdnicas. Por el contrario, la idea de un eclecticismo
reflexivo, que puede conducir a los psicélogos y a los educe-
dores en general a una toma de decisiones basada en la com-
prensidn critica de 1a mirfada de alternativas (modelos. pro-
puestas, teorias, materiales, etc.} existentes, teniendo claros
los supuestos que subyacen a cada una de dstas y entendien-
do los conflictos o dilemas que habitualmente se presentan.

En un andlisis reciente sobre la efectividad y las politicas
de algunos programas educativos de largo alcance enfocados a
promover ¢l desarrotlo infantil de poblaciones en situacién de
riesgo, es interesante notar que los més exitosos y permanen-
tes {p. ej. Head Start) transitaron hacia la construccién de un
movimiento social enfocado a la accién comunitaria y los de-




rechos de los participantes, con el apoyo permanente de espe-
cialistas y estudiosos del desarrollo infantil, peroante todo con
la participacién activa de los padres y otros agentes educativos
como sus principales promotores. También es 'i,__mportante des-
tacar que la continuidad de estos programas CSllé en funcion de
poder impulsar politicas y reformas cducativa; definidas que
den soporte y continuidad a los mismos (Kagax:n. 2002).

Lo anterior tiene implicaciones imponantﬁs en el terreno
de la intervencidn psicoeducativa, Antes hemos afirmado que
una lecci6n que aprendimos los psicélogos respecto a los pro-
gramas sociales y educativos de largo alcance dirigidos a la
infancia que se impulsaron en varias naciones desde hace
més de tres décadas, es que quedaron rebasados los modelos
de educacién compensatoria y las teorfas de la deprivacién
cultural en que se fundamentaron en sus inici(i)s {Diaz Barri-
ga, Herndndez ez al., 2006). Es decir, se esti piroduciendo un
cambio en la filosoffa y practica de las intervenciones educa-
tivas, consistente en el trénsito de una visi6n exclusivamente
remedial a una de facultamiento: donde se rescata el valor y
singularidad de la cultura y formas de organizacién de los
grupos involucrados. Esto plantea un reto mis a la formacién
del psicélogo educativo: el cambio del modelo aplicacionista
o del *trasplante™ a un modelo de usuario, el cual implica
reconocer.a la persona, el contexto, los recursos y los niveles
de accesibilidad disponibles (Diaz Barri 2a'y Saad, 1996).

En relaci6n con los dmbitos de intervencién del psicélo-
go educativo, también enfrentamos el reto de dar aperiura a
nuevos escenarios y practicas profesionales donde la actua-
¢ion de este profesional es importante y requerida,

Un desafio importante para el nuevo psicéiogo educativo
serd ampliar el perfil ¢ imagen tradicionales del psicélogo
infantil y escolar de la década de 1980, fonnado para atender
sobre todo a poblacién escolarizada, urbana y de clase me-
dia, con apoyo en un tratamiento individual O unipersonal y
similar al de la intervencién del clfnico, para arribar a una
visién més contextualizada, ecolégica y sistémica (Diaz Ba-
rriga y Saad, 1996). Esto involucrar4 al estudiante y al profe-
sional de la psicologia de la educacién en nuévas tareas de
intervencién profesional e investigacién educativa en con-
textos peco explorados hasta ahora,

Algunos dmbitos de estudio e intervcncién educativa
poco atendidos en ia formacion del psicdlogo ¥ que estable-
cen parte de la “agenda pendiente”, se relacionan con la com-
prensién de las influencias mutuas entre los agentes educati-
vos y socializadores (sobre todo padres y educadores, pero
también los medios y tecnologias de la comunicacién) y los
sujetos de la educacién, en relacién con las précticas socio-
educativas, los aprendizajes y valores que se promueven en
determinados contextos, escolarizados y no escolarizados,

A continuacién se presenta una exposicién hés detallada
de algunos de los émbitos de intervencién profesional del
psicdlogo educativo. Ante la imposibilidad de abarcar todas
las tareas y actividades en que puede incursionar el psicélo-
O en los escenarios educativos, se ha hecho un recorte que
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En refacion . an los 4mbitos de intervencidn profésio
nal y los ret: 5 que enfrenta en elios el psicélogo edy
cativo, ider “ique los que a sy juicio son“los’ més’i
portantes a0 el contexto donde usted se desenvijelve
o donde espera ejercer la profesién.,

por 1o menos permitird al lector formarse una idea de los
ambitos de intervencidn qQue le dan una mayor identidad a
este profesional. iratando de destacar los retos ¥ tendencias
innovadoras que los caracterizan,

Hemos decidido iniciar con la presentacion del diseiio,
conduccién y cvaluacién de programas de intervencién
psicoeducativa debido a que es el ambito de actuacién mas
amplio y general en el caso de la actuacion del psicélogo
educativo. Posteriormente, para complementar lo anterior, se
habla de las nuevas tendencias en el campo del disefio edy-

€ativo o instruccional y de las funciones propias del psicélo-
g0 educativo en relacién con éstas,

¥
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Parg identilicar f upo de problemas y necesidades en el sectar
educalivo en &l plors infernacional, asi como para ubicor el
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{UNICEF) hnp://wvm.unl’cef.org/sponish/ T
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Para Bassedas (1997), la intervencién psicoeducativa o
psicopedagégica es un sistema de influencias eduéativas co-
herentemente organizadas que se aplica con la finalidad
de desarrollar los propios recursos ¥ promover la antoayuda
de los educandos. De esta forma, supone la indicacién de un
conjunto de propuestas para ayudar en especial a los alum-
nos, a los docentes ¢ incluso a las familias o grupos sociales
determinados, a encontrar soluciones que estimulen el desa-

mollo y crecimiento personal. En relacién con esto (iltime, la

- autora considera que las intervenciones psicopedagégicas no

deben restringirse a programas de tipo correctivo, ya que las
potencialidades de las mismas estriban €n su capacidad
transformadora del sistema educativo.
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A partir de la revisién de diversos modelos de interven-
cién psicoeducativa y tomando como referente el enfoque
sistémico, Colunga y Garcia (2005) plantean una diversidad
de componentes y etapas o momentos para la puesta en pric-
tica de un programa de intervencién psicoeducativa. Ante
todo, consideran que hay que plantear el rol del educador
como agente de cambio y el papel activo del educando como
sujeto cognoscente y responsable de su propio crecimiento
psicoiégico. Por ello es importante entender ¢l papel rector
de los objetivos o metas del programa, asi como la importan-
cia de los procesos de comunicacion y retroalimentacién en-
tre los participantes. También es indispensable partir de un
diagndstico de la realidad y de las posibilidades de los suje-
tos de la educacién. En otro apartado de este capitulo tam-
bién se ha mencionado la importancia de buscar como fin
ltimo el facultamiento y la autogestién de Jos participantes.
El gran reto para el psic6logo educativo o el agente educati-
vo es lograr una direccién efectiva del proceso de desarrollo
y aprendizaje de los destinatarios del programa de interven-
cién, asi como la conduccién efectiva de las etapas, ele-
mentos y relaciones pertinentes a dicho programa.

En relacién con las etapas o momentos propuestos, los
autores plantean los siguientes (op. cit., p. 6):

# Un primer momento estaria relacionado con la organiza-
cion o preparaci6n del trabajo de intervencién, que supone
la identificacién de problemas y el andlisis de Jas necesi-
dades de aprendizaje de los usuarios o "poblacidn-blanco”
(diagnéstico educativo), es decir, de aquetilas personas ne-
cesitadas de intervencién educativa o a las que va dirigido
el sistema de influencias de cardcter modificador, En otra
parte hemos comentado que es importante la participacién
de Jos mismos destinatarios en la identificacién de necesi-
dades y problemas, que no pueden ser impuestos desde 1a
Gptica exclusiva de] especialista.

m Un segundo momento consiste en el establecimiento de
necesidades basicas o de jerarquizacién de problemas, a
partir de sus manifestaciones, importancia, gravedad o
frecuencia, la disponibilidad de recursos y sus posibilida-
des de solucién. Eso permite la determinacion del fin ¥
las éreas de intervencidn a considerar,

» Un tercer momento es el estratégico, que comprende la
planeacién de la estrategia de intervencién sobre 1a base
de las necesidades y los problemas identificados y las
prioridades establecidas (delimitacién de objetivos, deter-
minacidn del enfoque y [a metodologia, etc.), y ademds,
la aplicacidn de la estrategia de intervencién disefiada.

® Un momento crucial lo constituye la evaluacién, gue
debe permitir la verificaci6n de la eficacia de la interven-
cién educativa puesta en practica, en correspondencia
con los objetivos proyectados y tomando en considera-
cién los resultados obtenidos. La evaluacién debe estar
presente en diferentes estadios de la intervencién, no sélo
al final, sino de manera continua cubriendo la funcién de

evaluacién formativa, ademas de la evaluacién diagnésti-
ca arriba mencionada. Debe considerarse la valoracign y
autovaloracién de procesos y resultados, que se tradisce
en la retroalimentacion y mejora del propio programa.

. Otro momento crucial dentro del momento estratégico de
una intervencidn educativa se refiere a cé6mo va a instru-
mentarse €sta, Las intervenciones se basan en modelog
que implican una toma de decisiones y seleccién entre
opciones, y por ende determinan el cardcter de los mélo-
dos a utilizar.

Cuando nos referimos a una intervencién psicoeducativa
estrat€gica, estamos haciendo alusién al concepto de estrate.
gia, en la acepcidn que tiene en el terreno del disefio educati-
vo. En este contexto, una intervencién educativa estratégica
se refiere al empleo consciente, regulado, refiexivo y propo-
sitivo de parte del agente educativo, de una serie de procedi-
mientos y recursos que se orientan al logro de una meta u
objetivo educativo, y sirven para dar respuesta a un problema
© una necesidad de aprendizaje y/o desarrollo de una perso-
na o grupo. Nétese que puede referirse a un contexto educati-
vo escolarizado, pero también a otro tipo de escenarios edu-
cativos (la educacién de padres, la educacién para la salud, la
educacién comunitaria, la educacién pafa el consumo, etc.).
Conviene aclarar que una estrategia implica el desarrollo de
un procedimiento que ocurre en condiciones especificas o si-
tuadas en un contexto dado, y que debe ser susceptible de ser
ajustada o adaptada continuamente en funcién de la dindmica
de los procesos y los cambios 1 obstdculos que se vayan pre-
sentando. En este sentido, es un procedimiento heurfstico
(mds que algoritmico) y requiere un monitoreo inteligente y
constante (Diaz Barriga y Herngdndez, 2002).

En el cuadro 7.4 el lector encontrard una gufa desarrolla-
da por Marqués (2004) y adaptada para este capitulo, en
donde se desglosan los componentes que conducen af disefio
de un programa de intervencién en contextos educativos, en
congruencia con lo antes expuesto. Aunque la gufa estd pen-
sada en principio para la intervencién en ambientes escolari-
zados, se pueden realizar las adaptaciones pertinentes para
dar entrada a otras modalidades educativas, mds alld de las
instituciones escolares. Lo interesante es la mirada multirre-
ferencial que el autor tiene respecto a la intervencién en con-

© textos educativos.
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Otra propuesta interesante para el desarrollo de progra-
mas de intervencién es la de Ander-Egg y Aguilar (1998),
enfocada a intervenciones para la soluci6n de problemas y el
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Guio para el disefio de inlervenciones educotivas.

3

* CONSIDERACIO-
_NES PREVIAS

f

Ambito de la intervencién: modalidad, etapa educativa y curso o foco del pro_eso de intervencion,

Vinculo con el curriculo o programa educativo de origen, con el contexto socis! - cultural de perte- -
nencia. R
Los estudiantes o participantes-meta: edad, género, capacidades, estilos cogniiivos, conacimien-
tos y habilidades previas, experiencias, actitudes, intereses. NGmero de estudianiss o participantes . .
que integran el grupo-meta, necesidades y problematica que se atiende. Perspectivas e intenciones:
de éstos respecto al proceso de intervencion Y Su propia participacidn. C e

El contexto educativo y sociocultural: marco general, caracteristicas fisicas, cLurales y socioecond
micas de |a zona y del centro educativo. Facilidades y restricciones que plantes Jicho contexto, .
Enfoque educativo y marco de referencia de la intervencién: teorias y supuesios en gue se basa, .
investigacion que fundamenta el tratamienta previsto. Acciones, estudios y programas antecedentes. -

RECURSOS QUE
SE UTILIZARAN

Materiales e infraestructura fisica que se emplearan en la intervencian. Para cada situacion educati-
va concreta, la utilizacién de los medios debe venir condicionada por las circunstancias curriculares o
contextuales, las caracteristicas de los materiales y el costo, la viabilidad y pertinencia de éstos. B
¢Por qué se han elegido estos materiales frente a posibles materiales alternativos?

£ Qué aportan en este caso a los procesos de ensefianza y aprendizaje?, ;a la solucién

de problemas o atencién.de necesidades?

{continua)
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Cuadro 7.4
! {continuacidn)
; Estrategia di- - Ensefanza dirigida mediante las indicaciones del profesor o del programay materiales.
: dactica que se - Exploracién guiada, siguiendo unas instrucciones generales y mediante tutoria, apoyos instruc- :
! utilizara con es- cionales y materiales pertinentes.
; tos materiales - Libre descubrimiento por parte de los estudiantes, que interactuarén libremente con el material

sobre la base de una serie de premisas de trabajo y contando con los apoyos requeridos.

‘ Entorno (espa ;
 cie- temporal)

escenano

Usuarios y - Agrupamlento. individual, parejas, grupo pequefio, grupo grande (a Ia vez o sucesivamente). Di-
agrupamiento némica prevista en el trabajo colaborativo y en el individual,

ACTl\{lpA‘DES {5

‘ haran Ios estu-
d:antes. agrupa

t : miento} '
i
r ‘ LOS ROLES Los materlales- informacion que proporcionarén, tareas que propondran, la manera en que se trata-
: EN EL DESA- ran los errores.. -
i RROLLO DE LAS Los-estuduantes o aprendices: tareas que desarrollaran, nivel de autonomia en el uso de los recursos

ACTIVIDADES {libre, semidirigide, dirigido), estrategias de aprendizaje que utilizaran, forma de interaccién con los

materiales, con sus comparieros y con el profesor o agente educatlvo, con las nuevas tecnologias,
con otros actores, etcétera.

El profesor o agente educativo: informacion inicial que proporcionaré (objetivos, trabajo a realizar,
materiales y metodologia, fuentes de informacion), orientacion y seguimiento de los trabajos (dinami-
zacidn, asesoramiento y orientacion), interaccién con los estudiantes,_técnicas de ensefianza.

e

Dificultades que pueden darse: Indicar los posibles problemas que pueden darse al desarrollar la

actividad: dificuttades de comprensiér por parte de los estudlantes dlficultades para gestionar la ac-
“tividad, problemas de espacio...

Otros aspectos a destacar: costo, tlempo de preparaaon ¥ adecuacuon de las actividades y los ma-

teriales, tiempo estimado de correccion, etcetera :

f OBSERVA-
g CIONES

{Guia adaptada de Pere Marqués Graells, 2001/2004, recuperada en http://dewey.uab.es/pmarques/Interved.htm)

pos disciplinares. Se considera su pertinencia en el dmbito
de la intervencién socioeducativa asi como en la ensenanza

desarrollo comunitario. Estos autores han trabajado el dise-
! fio y conducci6n de proyectos de intervencién social y cul-

tural que se justifican por la existencia de una situacidn pro-
blema prevaleciente en una comunidad o escenario real que
se quiere modificar o solucionar. La propuesta ha sido pro-
bada con éxito en distintos entornos latinoamericanos y ha
permitido la participacion de profesionales de distintos cam-

prictica de diversas carreras universitarias del drea social,
incluida, por supuesto, 1a psicologia. A continuacion se ilus-
tra su estrategia para el disefio del proyecto de intervencién
comunitaria, que parte de plantear y dar respuesta a 10 pre-
guntas centrales (qué, por qué, cémo, para qué...), que de-
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sembocan ulteriormente en los apartados formales de un
proyecto O programa concreto.

. La idea es que los estudiantes o las personas que van a
- desarrollar el proyecto realicen una primera aproximacién
al mismo con las respuestas a las preguntas que se indican,
'y que permiten aclarar el sentido, alcances y estrategia de
.intervencién. Al igual que en Ja propuesta de Marqués que
antes se €Xpuso, en este caso también es crucial que se de-
Iimite un curso de accién concreto y bien definido, y que al
mismo tiempo tenga claros los productos y resultados que
pretende alcanzar. Hay que observar que los elcrﬁ_cntos esen-
ciales corresponden a los de un tratamiento cientifico y técni-
co pertinente al dmbito de las ciencias sociales y humanas.
Por otro lado, la filosofia de este tipo de proyectos también se
orienta a la participacidn activa de los mtegrames de 1a co-
munidad como actores centrales del proceso de mtcrvencnén
y por ende, a la promoci6n de la autogestién y facultamiento
comunitario. En el cuadro 7.5 se resumen las interrogantes
clave y los elementos del proyecto de intervencién.
Un ejemplo de aplicacién en nuestro pafs de esta pro-
puesta de intervencidn comunitaria vinculada con la forma-
cién de profesionales universitarios (incluyendo estudiantes
de psicologia} se encuentra en el modelo de fOI‘m:aCiél’l en la
. prictica denominado “Aprender Sirviendo™ (enfoque ser-
- vice learning o formacién mediante el servicio en la comu-
.. nidad) de Pacheco, Tullen y Seijo (2003). Este programa ha
" permitido la atencién de comunidades mayas y de grupos de
- menores en situacidn de riesgo, con la participacién de estu-
diantés universitarios de ingenieria, psicologia, derecho, en-

tre otros. Los programas de intervencidn especificos que se
. desarrollan en la comunidad incluyen las etapas de planea-
- cién, organizacién, aplicaci6n, reflexién y evaluacién, y se
- organizan en torne a los siguientes principios:

E

m La participacién activa de los universitarios y de la co-
munidad a quien se desea servir es fundamental para lo-
grar compromiso y sentido de pertenencia.

La utilizacién del enfoque de autoayuda o autogestién
orientado a formar capacidad sin generar dependencia re-
sulta critico para contribuir al desarrollo humano y social.

El reconocimiento de la necesidad de utilizar e‘l enfoque
de asistencia técnica en diferentes etapas de 1a ¢ experien-
cia de aprender sirviendo como complemento ldel enfo-
que de autogestién,

La necesidad de consolidar los procesos de reflexion du-
rante y al final de la experiencia de servicio para lograr
verdaderos aprendizajes y formar un sentido de solida-
ridad. "

La importancia de promover cambios en la actitud de los
universitarios en relacién con su responsabilidad social,

al mismo tiempo que se forman académicamente.
it

Por otro lado, ante la diversidad de opciones disponibles
para disefiar una intervencidn psicoeducativa, conviene pre-

guntarse: ;qué hace que un programa de intervencion resulie
efectivo? En otra seccion de este capitulo hemos argumenta-
do la importancia de realizar intervenciones que consideren
la multiplicidad de factores en juego, que estén adaptadas al
contexto y la cultura de los destinatarios, que se vea a éstos
como actores protagdénicos del proceso, no como meros re-
ceptores de propuestas prefijadas.

Ahora abundaremos en esta cuestién tomando como
ejemplo el trabajo publicado en 1998 por ¢l equipo interna-
cional OCTOPUS, integrado por investigadotes del Departa-
mento de Educacion para la Salud de la Universidad de
Maastricht, Holanda; de la Escuela de Educacién de 1a Uni-
versidad de Birmingham, y del Area de Medicina Preventiva
de Ja Universidad de Oviedo, Espaiia, en relacién con un
programa escolar preventivo del tabaquismo en adolescen-
tes. Los autores parten de reconocer que este tipo de progra-
mas intraescolares tienen m4s probabilidad de éxito cuando
se basan en modelos sociales del comportamiento, valores y
creencias de los destinatarios en tormno a los cuales se quiere
intervenir. No obstante, en la literatura reportada se encuen-
tran resultados no siempre consistentes, debido en parte a
que los profesores o agentes educativos, en su papel de pro-
veedores de dichos programas no siempre est4n debidamen-
te capacitados o las condiciones de ejecucidn del programa
no son las ptimas.

De esta manera, hay que considerar que la calidad de la
¢jecucién de un programa de intervencién educativa o psico-
educativa es un factor decisivo sobre el impacto que se espe-
ra, ¥ ¢l entrenamiento y la motivacién de los agentes educa-
tivos o profesores se asocia positivamente con esa calidad.
Por otra parte, en no pocas ocasiones se omite ¢ descuida la
evaluacién del proceso de ejecucién del programa, por lo
que puede considerarse falta de eficacia lo que en realidad es
implementacién poco rigurosa por parte del proveedor. No
basta con una cuidadosa planificacién del modelo de inter-
vencién educativa, tiene la misma importancia la evaluacién
pormenorizada del proceso de ¢jecucidn y de los resultados
obtenidos con la intervencidn,

En el caso del programa que estamos ejemplificando, se
realiz6 un estudio cuasiexperimental con tres condiciones de
intervencién (intraescolar, extraescolar y combinada) y un
grupo control (adolescentes que no participaron en el pro-
giama educativo). Es interesante notar que los auténticos
ejecutores del programa fueron Ios propios alumnos, dirigi-
dos por sus l{deres naturales, que actuaban como monitores
de equipo, supervisados por el profesor, Los pilares del pro-
grama fueron la discusién en pequefio grupo, la observacién
y andlisis del medio real del adolescente, el autoaprendizaje
a partir de €, y el sociodrama para aprender habilidades de
rechazo al tabaquismo. Los adolescentes analizaban critica-
mente la influencia social ejercida a través de la presién so-
cial y la publicidad, as{ como los valores subyacentes a 1a
misma. Asimismo, s¢ buscé un cambio de actitud en los ado-
lescentes, a través del cuestionamiento de las ventajas y des-
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ventajs de fumar, a corto plazo, con la meta de proponer
alternsinvas a las ventajas v desarrollar comportamientos
prevenuvos y de rechazo. En atencién a lo anterior, pode-
mos ver que el programa de intervencion trasciende lo que
en estricto sentido se ha entendido tradicionalmente como

Pregun s v elementos esenciales en un proyecio de intervencién comunitaria enfocado of desoriollo social y culturgl
[bosod-. en AnderEgg y Aguilar, 1998).

se quiere hacer?

intervencién educativa restringida a los contenidos académj.
co-disciplinares, e incide en los planos de educacién para Ia
salud, cambio de actitudes, educacién para la vida, etcéterg,

Los estudiantes que actuaron como lideres de grupo o
monitores, y los profesores recibieron capacitacién en técnj.

Naturaleza del proyecto:
Definicién y caracterizacion de la idea central de lo que se pretende realizar; dmbito que
abarca, contexto comunitaric en due se ubica,

2. iPor qué

se quiere hacer? |
RS P ficar por qué el proyecto es [a propuesta mia

bn’g n yfqndai‘r'_::é?_:_réi:'i;_ih.‘,___ L
Hay que’explicar la prioridad y urgencia del problema para

3. iPara queé
se quiere hacer?

Objetiveos, propdsitos:
Indicar el destino del proyecto o los efectos que se pretenden alcanzar en términos de fo-
gros definidos.

4, ;Cudnto -
se quiere.

5. ;Donde
se quiere hacer?

Ubicacién en el espacio: '
Localizacion fisica o cobertura espacial que tendran las actividades previstas en el proyecto.

7. iCuando
5e va a hacer?

Ubicacién en &l tiempo: :
' Calendarizatitn o cronograma previsto.

B.;A quiéhes

9. ;Quiénes
lo van 2 hacer?

Recursos humanos: - S
Hace referendia a los responsables de la conduccion del proyecto de intervencién. Puede in-
cluir especialistas, integrantes de la comunidad, estudiantes universitarios en formacion,
consultores, entre otros. Lo deseable es trabajar en un esquema participativo y autogestivo,
donde los mismos beneficiarios, sus familias o su comunidad se involucran activamente.
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cas de direccién de grupo y guia, asi como en las bases del
programa preventivo. Los profesores tenfan que realizar
las adaptaciones requeridas al programa y:los materiales
educativos en funcién de las caracteristicas de sus alumnos,
Se eligié el grupo-clase como unidad de invé:‘stigacién y se
administré un instrumento de evaluacién cuya validez de
construccion y contenido fue satisfactorio, que exploraba los
contenidos y métodos de aplicacién del prog:rama. Adicio-
nalmente se entrevisté a estudiantes de una muestra y se pi-
di6 a los profesores que se autoevaluaran. El andlisis de estas
tres medidas permitiG a los investigadores detérminar el im-
pacto real del programa de intervencién e identificar sus pun-
tos débiles, asi como los factores sociodemogréficos asocia-
dos (Comas, Herrero, Pereiro, Ferndndez y Tofﬁz‘is, 1998).

Evaluacién de programas:
de intervencion psicoeducativa

La labor del psicélogo de la educacién como evl_rgaluador edu-
cativo es quiz4 la mds reconocida y habitual. En el estudio
reportado por Carlos (2004-2005), en relacién con las fun-
ciones profesionales de los psicélogos educativos, la que re-
sulté mds frecuente era la evaluacién, seguida ¢n orden de-
creciente por la planeacin, Ja intervencidn, la investigacion
y la deteccién o el diagnéstico.

Por otro lado, la evaluacién educativa constituye una ac-
tividad profesional que se ha ido especializando, por lo que
podemos hablar de campos constituidos en torno a Ia evalua-
ci6n de los aprendizajes, la evaluacién curricular, la eva-
luacién docente, la evaluacién de programas psi_cf(')educalivos,
la evaluacién institucional, entre otras. También én este caso
es posible reconocer distintos paradigmas y teorfas, tanto de
fndole general como muy especificas. Desde nuestra perspec-
tiva, la evaluacién educativa requiere orientarse a proporcio-
nar informacién y elementos de juicio que permitan tanto
comprender como mejorar procesos, programdi{ y agentes
educativos. ' ;

Durante varias décadas la evaluacién educativa estuvo
permeada por la vision conductista relativa a la ievaluacién
de agentes y productos. Las bases de la visién conductista de
Ia evaluacién se fundamentan en el positivismo }"iel enfoque
cuantitativo. La evaluacién desde esta perspectiva se pro-
pone evaluar conductas definidas en términos univocos, ob-
servables y captables a través de los sentidos, capaces de
propiciar juicios y reacciones lo més similares posible entre
diversos observadores y buscando controlar las circunstan-
cias en las que se realiza la evaluacién. En el rubro de la
evaluacién en contextos escolares, lo que importa en este en-
foque es la medicidn de los productos de aprendiiéje, lo cual
se realiza mediante la identificacién de metas y.objetivos,
traduccion de éstos en indicadores objetivos, acopio de datos
o evidencia y contrastacién con los criterios establecidos. Se
hace énfasis en la asignacién de puntajes lo mds acordes po-
sible con las conductas de interés que se han logrﬁdo obser-
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var. Los instrumentos de evaluacién suelen consistir en prue-
bas o test de tipo objetivo, ¥a sea orientados por la norma o
por el criterio (Thorndike y Hagen, 1970).

No obstante, hoy en dia proliferan otras miradas hacia
la evaluacién. Por ejemplo, en el terreno de Ia evaluacion
del aprendizaje, €sta ya no se enfoca exclusivamente en las
pruebas objetivas centradas en recuperacion de contenidos
declarativos, sino que considera evaluaciones centradas en
la demostracién de competencias o habilidades complejas,
como las que pueden expresarse a través del reporte oral del
alumno, la elaboracién del discurso mediante ensayos y la
demostracién de lo que se sabe hacer mediante portafolios,
ribricas, demostraciones y solucién de problemas reales,
construccidn de proyectos, entre otras.

A su vez, la evaluacién de programas como los que se han
descrito en el apartado anterior, encaminados a la interven-
cién psicoeducativa, es otro campo muy promisorio de activi-
dad profesional para el psiclogo educativo. No cabe 1a menor
duda que las politicas educativas y sociales hoy en dfa con-
templan una diversidad de acciones enfocadas a la planeacién
¥y puesta en accién de programas educativos formales e infor-
males con firalidades y destinatarios igualmente diversos. Se
ha argumentado antes en tomo a la importancia de disefiar no
sGlo el modelo de intervencién y las acciones para su eventual
puesta en accidn, sino también el modelo de evaluacién con-
textualizado en funcién de las caracteristicas de los progra-
mas, instancias educativas, usuarios y agentes educativos.

Nuevamente, es vélido afirmar que el planteamiento de
un modelo de evaluaci6n de programas de intervencién psi-
coeducativa responde a una serie de supuestos enraizados en
alguna tradici6n o paradigma de evaluacién educativa, aun-
que también es cierto que con frecuencia no se hacen expli-
citos los enfoques tedricos ni los supuestos metodolégicos
de los que parte una evaluacién. No obstante, la adopcion de
una cierta perspectiva y enfoque de evaluacién educativa tie-
ne consecuencias importantes, no sélo en la definicién del
objeto mismo de la evaluacion y los fines de ésta, sino en
el disefio de la evaluacién, la eleccién de dimensiones a eva-
luar, la construccién de instrumentos o las técnicas de reco-
gida y andlisis de [a informaci6n.

"Ante la imposibilidad de realizar una resefia puntual de
los distintos enfoques de evalvacién de programas educati-
vos, remitimos ai lector al trabajo de Medina y Villar Angulo
(1995}, asf como al planteamiento de los estdndares que de-
ben satisfacer los programas, proyectos y materiales educa-
tivos de acuerdo con el Joint Committe on Standards for
Educational Evaluation (1981). -

La metodologia cualitativa
y la evaluacién de un programa
de intervencidén psicoeducativa

En este espacio lo que vamos a desarrollar es la propuesta de
Margaret LeCompte, reconocida autora de la metodologia
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cualitativa, respecto ai modelo para evaluar programas edu-
cativos, en el cual conjunta un: serie de estdndares de eva-
luacién con la realizacidn de 1avestigacién cualitativa sobre
dichos programas. La autora pluntea un alejamiento a la ex-

* clusiva dependencia en las norinas positivistas para medir la

catidad de la investigacion y du la evaluacién de programas.
Considera que éstas fueron desurrolladas a partir de modelos
de 1aboratorio imposibles de realizar en la complicada reali-
dad del trabajo de campo. por lo que estos criterios fueron
una constante fuente de frusiracidn y de baja autoestima para
los evaluadores de campo. Lu~ disefios de evaluacion reque-
ridos para tales programas hubitualmente son cuasiexperi-
mentales y las apreciaciones dc la eficacia de éstos se basan
en la comparacién pre y pos test de los datos de los alumnos,
normalmente midiendo aspecios como el rendimiento rela-
cionado con el programa.

Sin embargo, una perspectiva algo mis amplia de c6mo
evaluar los cambios sociales se ve limitada en dicho enfo-
que, sobre todo por la escasa conexi6n entre las metas de los
programas y los resultados de los alumnos tal y como se mi-
den en los tests estandarizados. Para LeCompte (1995), re-
sulta primordial disefiar evajuaciones que permitan docu-
mentar Jo sucedido durante ¢l desarrollo del programa, de tal
manera que el equipo de evaluadores pueda juzgar no sélo
los resultados finales del provecto, sino también por qué
ocurrieron asi. A continuacidn se enumeran los aspectos
gue caracterizan al enfoque cualitativo aplicado a la evalua-
cidn de programas educativos:

= Los estudios cualitativos abordan el contexto de los acon-
tecimientos, y centran su indagacién en aquellos contex-
tos en que los seres humanos se implican e interesan,
evalian y experimentan directamente.

m Seenfatiza la importancia de los constructos de los parti-
cipantes, los significados que los participantes de la in-
vestigacion asignan a sus acciones, €l contexto del estu-
dio, la relacién entre el investigador y los que estdn
siendo estudiados, los mélodos para la recogida de datos,
los tipos de evidencias aducidas en apoyo-a las afirma-
ciones realizadas, y los métodos y la importancia del
andlisis utilizado. ‘

w Se investigan contextos que son naturales, o tomados tal

" y como se encuentran, mis que reconstruidos o modifi-
cados por el investigador.

s Se habla de participantes de la evaluacidn, mis que de

sujetos de la misma. Aquellos que son objeto de estudio
adquieren una nueva identidad que supene un papel més
activo a la hora de negociar los objetivos de la evalua-
cién. Del mismo modo, también cambia el papel del in-
vestigador, que pasa de un disefio detallado, con una pos-
tura objetiva y una ejecucién del estudio, a una posicion
més centrada en las subjetividades del proyecto.

a Los evaluadores cualitativos son responsables de su com-
portamiento y su postura ética dentro de las dificiles y
estrechas interrelaciones que caracterizan la vida de las
instituciones y programas que evalian.

= Una concepcién equivoca muy comin acerca de la in-
vestigacién cualitativa en general, es que carece de una
teorfa y de una estructura. El investigador cualitativo
también realiza una planificacién por adelantado de lag
preguntas especificas de interés para las miiltiples au-
diencias que necesitan acceder a los resultados de la eva-
luaci6én; especialmente cuando se utilizan los métodos
cualitativos y etnograficos, todos intervienen para que el
evaluador piense cuidadosamente de antemano qué tipo
de preguntas constituirdn el centro de la evaluacién, qué
fuentes de datos responderén las cuestiones, dénde y de
quién pueden obtenerse esos datos, c6mo se manipula-
ran, dividirén y se presentaran,

En congruencia con los postulados anteriores, se presen-
ta una matriz de recogida de datos que permite entender lo
que es un disefio de evaluacién cualitativo. El caso es repor-
tado por LeCompte (op. cit.) como ejemplo de la evaluacién
de un programa de intervencién educativa que buscaba pro-
mover la relacién entre la familia y 1a escuela tras la jornada
escolar, y se realiz6 con alumnos de una comunidad de in-
dios americanos de ensefianza primaria. Vea el resumen de la
matriz en el cuadro 7.6. Observe que la autora no esté en
contra del empleo de instrumentos de evaluacién estandari-
zados, pero €l uso que se hace de é€stos ocurre en un contexto
ta} que su empleo permite ante todo retroalimentar los logros
y limitaciones del programa de intervencién psicoeducativa.
No se restringen a la evaluacién aislada e individual de los
actores educativos (los estudiantes) con fines exclusivos de
acreditacién o control administrativo. También hay que des-
tacar el sistema social de 1a evaluacién, en el que se realizan
entrevistas, observaciones, andlisis documental, aplicacion
de instrumentos de evaluacién, etc., a distintos participantes
y responsables del programa, buscando entender la vivencia
e interpretacién desde las diferentes perspectivas de las per-
sonas involucradas.

El enfoque de la evaluacion
auténtica aplicado a la evaluacién
de programas educativos

Como un segundo ejemplo, se expone una propuesta de eva-
luacién ubicada en el enfoque denominado evaluacién au-
téntica. La evaluacién auténtica ha cobrado gran interés en
la década pasada, sobre todo por el influjo de la cormriente
constructivista sociocultural y por la necesidad de encontrar
formas de evaluar aprendizajes referidos a valores, estrate-
gias, habilidades de pensamiento complejas, capacidad de
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En contrapoesicion o la evaluacion tradicionel mediante pruebos de lapiz
y pepel, lo evoluacion auténtica permite que los alumnos muestren su
nived de desempedio en tareas complejos y outénticas.

Cuadro 7.6

Evaluacién de programas de infervencién psicoeducativa 351
e LY L DO pYicoeducativa. dal

resolver problemas reales, etc., que €scapan a las pruebas
tradicionales de 14piz ¥ papel.

La premisa central de una evaluacién auténtica es que
hay que evaluar aprendizajes contextpalizados {Diaz Bamriga
y Herndndez, 2002). En palabras de Herman, Aschbacher Y
Winters (1992, p. 2) este tipo de evaluacién se caracteriza
por “demandar que los aprendices resuelvan activamente ta-
reas complejas y auténticas mientras usan sus conocimientos
previos, el aprendizaje reciente ¥y las habilidades relevantes
para la solucién de problemas reales”. Por lo anterior, la eva-
luacién auténtica se enfoca en el desempefio del aprendiz o
en las producciones y logros de un programa.

La evaluacién centrada en el desempeiio demanda a
los estudiantes demostrar que poseen ciertas conductas o ha-
bilidades en situaciones de prueba ex profeso. La evaluacién
auténtica va un paso mis all4 en el sentido de que enfatiza fa
importancia de 1a aplicacién de la habilidad en el contexto de
una situacién de Ja vida real. No obstante que “situacién
de la vida real” no se refiere simplemente a “saber hacer algo
en la calle, fuera de la escuela™. M4s bien se refiere a mostrar
un desempeiio significativo en el mundo real, en sitnaciones
Y escenarios que permitan capturar la riqueza de lo que los
alumnos han logrado comprender, sclucionar o intervenir en

Evaluacién de un programa de infervencion educativa desde una aproximacion de evaluacion cualitativa fleComple, 1995},

ie"planificacién para los procedimientos de recogida de'datos

¢ Qué necesito £Qué datos responde

conocer?

rén esta cuestion?

W
X420

< Qué cambios, si hay .
_alguno, se han realiza-” " |.
_do sobre el proyecto |
“original? o

{continia)

[NEPR
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Cvuvadro 7.6

(conlinuacion)

& Qué logros y obstdcu- |  Entrevistas con -+ Orientadores * El director del proyecto establece las
: los ha encontrado el el personal de! ' familiares. entrevistas con los orientadores fami.
; personal en la realiza- proyecto. = Director del liares.

cidén del programa? proyecto.

Entrevrstas con .
elpersonal del

Coordnnac«on g
de los recursos.’;. | -,

.programa?

¢ Es bien recibido el * Entrevistas con los ¢ La Coordinacion de los recursos esta-

{

i .

programa por el perso- directores de los blece las horas de las entrevistas para
! nal de los centros? centros. los directores de los centros y los

: * Entrevistas con el orientadores escolares.

i orientador escolar
asignado a! centro.

R’egrstros . Oruentadores
necdotlcos familiares.:

_guardados por los oraentadores
famnl:ares en Jos centros

,’.jéreglstros detalfados de
los alumings tal y comg:
s especuﬁco SIS

¢ 5e estan realizando * Anotaciones sobre ¢ Orientadores * El evaluador acompana al orientador

con regularidad ias visi- fas visitas a las familiares. familiar en una muestra de visitas a
tas a las familias? familias, las familias.
* Observacién pantici-
pante.

para- todos o5 alUiinios ¥'se 165
al evaluad'

H

* Datos scbre el * Er el estudio se ad- ¢ Eldirector def proyecto obtendrs de

AU T ST Sy

rendimiento de ministraron varias los jefes de estudio las puntuaciones

los alumnos. pruebas estandariza- de los tests administrados en la zona,
das (i.e. Test Gates- y los tests administrados a nivel de
McGrinitie; Metro- cada centro de los secretarios de los
politan Readiness mismos, seleccionara los alumnos
Test; Home Langua- concretos y calcufara las puntuacio-
ge Survey; Arizona nes individuales y de grupo. También
State Assessment obtendra puntuaciones de grupo de
Tests; lowa Test of otros alumnos para utilizarlas como .
Basic Skills} y se rea- comparacion. Estas puntuaciones se
lizé un diagnéstico suministraran al evaluador.

individual de iectura




relacién con asuntos de verdadera relevancia y trascendencia
tanto personal como académica y social.

Asi, poden: s encontrar ejemplos de evaluaciones autén-
ticas en el seno de una comunidad educativa: la demostra-
cién del proyccio realizado por los estudiantes en una feria
de las ciencias. en una presentacién artistica, en wna colec-
ci6n de trabajo. integrada en un portafolios, en la ejecucion
en un recital de danza, misica o teatro, en la participacién en
debates sobre asuntos sociales o en la presentacién de escri-
tos originales (Arends, 2004). Pero al mismo tiempo, encon-
tramos otros ejemplos, referidos a aquellas practicas anténti-
cas de intervencidn o investigacién que se realizan in situ, en
escenarios reales.

La evaluacion auténtica se considera una evaluacién al-
ternativa en el sentido de que busca un cambio en la cultura
de la evaluacion imperante, centrada en instrumentos est4ti-
cos de ldpiz y papel que exploran s6lo la esfera del conoci-
miento declarativo, principalmente de tipo factual. Una eva-
luacion auténtica centrada en el desempeiio busca evaluar lo
que las personas hacen, asi como identificar el vinculo de
coherencia entre lo conceptual y lo procedimental, entender
cdémo ocurre su desempefio en un contexto ¥ situacién deter-
minada, o seguir el proceso de adquisicién y perfecciona-
miento de determinados saberes o formas de actuacién. Asi-
mismo, implici el ejercicio de la awtoevaluacion de parte de
los participanies, pues se tiene como meta la promocién ex-
plicita de sus capacidades de autorregulacién y reflexisn so-
bre su actuacitn v aprendizajes. En este sentido, es una eva-
luacién de proceso y formativa, donde se vuelven pricticas
relevantes la evaluacion mutua, la coevaluacién y la autoeva-
luacién (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). En la literatura
reciente se reporta una diversidad de estrategias para la eva-
luacién auténtica centradas en el desempefio, incluyendo
entre otras: los portafolios, las pautas de observacién y/o au-
toevaluacion de una ejecucién, los registros observacionales
y anecdéticos, los diarios de clase y las nibricas o matrices
. de valoraci6n. Es interesante notar que para algunos autores,
los proyectos, el aprendizaje basado en problema's (ABP) y
el anilisis de casos constituyen una suerte de binomio ense-
fianza-evaluacion auténtica, centrada en el desempefio (Diaz
Barriga, 2006).

No obstante, los especialistas en el campo de la evalua-
ci6n consideran que se cometeria un gran error si las insti-
tuciones educativas simplemente intercambiaran las evalua-
ciones mediante pruebas estandarizadas de respuesta fija por
las evaluaciones alternativas o auténticas con fines de reten-
cién, promocidn o graduacién de los estudiantes. Puesto que
las evaluaciones alternativas como las que hemos venido ex-
plicando pueden incluso revelar mayores disparidades o la-
gunas en las competencias de los alumnos que sus contrapar-
tes enfocadas en explorar el conocimiento declarativo, dichas
evaluaciones se tienen que desarrollar y emplear con cuida-
do y pertinencia. De acuerdo con expertas como Linda Dar-
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ling-Hammond (1995), se requiere asegurar la equidad en la
evaluacién, y entender que las llamadas evaluaciones alter-
nativas o auténticas, basadas en el desempeiio, son instru-
mentos que operan mediante estandares referidos al criterio,
no son pruebas referidas a la norma. Esta situacién cobra
particular relevancia dado que en este caso el concepto de
equidad se relaciona con el de reconocimiento del derecho a
la diversidad.

A continuacién se expondré un ejemplo donde la evalua-
ci6én auténtica se ha aplicado en el caso de un programa educa-
tivo completo, no s6lo en la evaluacién del aprendizaje de los
estudiantes que participan en el mismo, Ef ejemplo conjunta
elementos de evaluacitn e investigacién educativa enfocados a
la retroalimentacién y mejora del programa en cuestién.

La propia Linda Darling-Hammond condujo el estudio
evaluativo (Darling-Hammond, Ancess y Falk, 1995). En di-
cho estudio se condujo la evaluacion del programa Interna-
tional High School de la ciudad de Nueva York. Este progra-
ma estd dirigido a estudiantes considerados de alto riesgo.
En el momento de ia evaluacién del programa, participaban
310 alumnos de 37 naciones, hablantes de 32 idiomas, entre
12-14 afios de edad, con menos de cuatro afios de residir en
el pais y con un nivel bajo en el dominio del idioma inglés.
Los alumnos provenian de un nivel socioeconémico bajo,
tres cuartas partes recibian becas o apoyo alimenticio, La
composicién €tnica era 45% latinos, 30% asidticos, 22% eu-
ropeos, 3% caribefios y afroamericanos. Se evaluaron los
grados nueve a 12.

La filosofia educativa del programa estriba en fomentar
las habilidades lingiiisticas, cognitivas y culturales necesa-
rias para que los estudiantes tengan éxito en el bachillerato,
la universidad y en la vida. Es un programa de facultamiento
personal y social, no de tipo remedial ni compensatorio. Los
enfoques educativos del programa curricular abarcan:

= “Aprendizaje en contexto™ embebido en dreas de conte-
nido.

Curriculo y ensefianza centrados en el alumno.

= Aprendizaje experiencial: empleo de miiltiples contextos
de aprendizaje, como centros de aprendizaje, internados
en escenarios profesionales, viajes de campo.

& Educacién profesional a lo largo de la vida.
Aprendizaje colaborativo,

= Participacién activa de profesores en el disefio del curricu-
lo, la instruccién y los materiales.

El programa ha resultado exitoso, si se considera su efi-
ciencia terminal: tasa de graduacién de 95%, y de entrada a
la educacién superior de 90%. En la evaluacién del mismo se
contemplé un modelo de evaluacién auténtica empleando
miuitiples perspectivas. Con el propésito de ilustrar dicho en-
foque de evaluacién, en el cuadro 7.7 se ofrece un resumen
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Cuadro 7.7

Componentes de evoluacién auténtica de un programa de bachilleralo (Darling+ :

Programa
MOTION

Componentes
de la evaluacion

wnd, Ancess y Falk, 1995

Programa
PCD INTERNSHIP

Evaluacion en curso, Exposiciones e informes.

Entrenamiento supervisado, | Trabajo grupal, seminarios,
trabajo grupst, \:xposicio- visitas al internado en esce-
nes. narios,

Conferencias.

Trabajos desarrolladqs en
clase, trabajo grupal, porta-
folios.

Evaluaciones de proceso
y producto.

Proyecto de trabajo desa-
rrollado en el internado,
portafolios.

Trabajo grupal, autobio-
grafia.

G- -
utoevaluacién, evaluaci
e pares, evaluacion det

rofesores.

de las principales précticas de evaluacién de las competen-
cias de los alumnos. Se ilustran los componentes de la eva-
lvacién empleados en relacién con tres de los subprogramas
curriculares evaluados: Motion (trabajo en equipo para dise-
fiar experimentos y resolver problemas; se emplearon sobre
todo los portafolios y las reflexiones como instrumentos de
evaluacién); Beginnings (promueve la consolidacién inter-
disciplinaria de tres materias: biologfa, ciencias sociales e
inglés; un recurso importante para la evaluacién de las com-
petencias logradas por los alumnos es la elaboracién de su
autobiografia); PCD Internship (consiste en una serie de se-
minarios e internados in sitw durante tres anos, enfocados al
aprendizaje académico y profesional de los alumnos; en este
caso, la evaluacién a través de portafolios vinculados con el
trabajo realizado en el internado, resulté muy pettinente).

A manera de comentario de cierre de este apartado, pue-
de decirse que la evaluacién anténtica resulta una aproxima-
cién idénea para el caso de la evaluacién de intervenciones o
programas educativos que siguen la filosofia de aprendizaje
situado y experiencial. Permite ¥ privilegia la exploracién
reflexiva y critica de los procesos ¥y précticas educativas que
han ocurrido en relacién con los principales actores involu-
crados y destaca la importancia de instaurar mecanismos de
auto y coevaluacitn entre éstos.

F ot

CONSULTA
Pora omplior el 1lema de fo evaluacion auténtica, sugenmos
consuliar:
An Interview with linda Darling-Hammond
hﬂp://www_n:.a'c‘org/i:‘brary/pub|iccﬁons/jsd/dcrlingI 81.cfm
Video Assessment Overview: Beyond Standardized Testing http://
wivw.edulopio. org/ ossessmentoverviewvideo
Evaluacidn aliernaiva y medionte ribricas
Discovery Education, Kothy Schrock’s Guide for Educalors http://
schooJ.discovery.corn/schrockguide/ossess.hrml ’
Pearson assessmens
hitp:/ /e, phsehool .com/ prolessional_development/assessment/
Teacher Vision hnp://www.iecchervision.fen.com/lesson-plons/
lesson-4523  him|
Método de portalalios

- Centro Nacional de Educacian Quimica, Coordinacién de

Formacion Docents, UNAM, portalolios docentes hitp:/ /v,
cneq.unam.mx,/ ’
Universidod de Alaska Anchorage, sitic de pertafolios de Helen
Barretl, hilp: / / electionicpartfolios.com :
Student pertfalios: classroom uses hitp:/ /www.ed.gov/pubs/OR/
ConsumerGuides/clossuse. html - Co
Eiemplo de portafolio del alumno, §. Delgado hitp:/ /wwww.
missionhs.org/eperifolio_jdelgado /about_me. him
Poro crear ribricas en formato web
Rubisiar hitp: /7 rubisior. dteachers. org /index. php




En relacién con los enfoques coni: -.c.uestos en la eva-
luacion educativa, el cuantitativo v« cualitativo, anali-

‘ce sus caracteristicas y diferencias . iscuta las posibi-
- lidades que existen para su eveni,al combinacién o
" integracién. '

El psicélogo como disefador
educativo o instruccional }

Ya se ha mencionado que algunos autores conc:ben la psico-
logia educativa como una profesion del disefio. El psicélogo
disefia planes y programas de estudios. unidades diddcticas,
materiales instruccionales, ambientes educativos, programas
para Ja formacién de profesores y la edu.acién a padres entre
otros. Estas actividades profesionales furman parte de lo que
Reigeluth (2000) denomina disefio instruccional o disefio
educativo. El disefio educativo consistc en la orgamzacnén y
estructuracién de una serie de elementos psncopcdagéglcos
vinculados con uno o varios contenidos e ensenanza especi-
ficos, teniendo como finalidad potenciur el aprend:zaje del
alumno ¢ destinatario. Implica a seleccion, planificacién y
realizacion de experiencias educativas sistemdticas, vincula-
das a una unidad de ensefianza, a un provecto curricular, a un
episodio de capacitacidn, etc. En este seniido, permite prever
o proyectar la préctica o desarrollo del proceso énsefianza-
aprendizaje. En sintesis, el disefio educativo o instruccional
dirige la prictica educativa para facilitar cl aprendizaje.

Berger y Kam (1996) plantean una distincién éntre dise-
fio instruccional como proceso y como disciplina,al mismo
tiempo que entre las fases de disefio y desarrollo, que en
sentido estricte, deben diferenciarse segtin los autéres. Enel
cuadro 7.8 se incluyen las definiciones que los autores plan-
tean al respecto, asi como la que Reigeluth (2000) aporta
respecto a lo que es una teorfa del disefio instruccional.

Para entender en qué consiste una teoria del digefio edu-
cativo y diferenciarla de algin otro tipo de teorfa pszcoléglca
o educativa de cardcter general, Reigeluth (2000) sefiala las
siguientes caracteristicas:

»  Una teorfa del disefio educativo ests orientad:{ hacia la

préctica (se enfoca en los medios para conseguir determi-

- nados propésitos educativos), en lugar de oncntarse ala
mera descripcién de los fendmenos cducativos.

& Identifica métodos educativos (modos de facilitar el
aprendizaje y desarrollo de las personas) y situaciones en
las que es conveniente emplear o no dichos meétodos.

m  Los métodos de ensefianza pueden fraccionarse en com-

ponentes més detallados para ofrecer una mejor orienta-
cién a los educadores respecto a c6mo emplearlos.
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= Los métodos son probabilisticos, no deterministas, en el
sentido de que aumentan las oportunidades de lograr los
propdsitos y metas educativas buscadas, pero no se pue-
de asegurar a priori su éxito.

» Las teorfas del disefio educativo se relacionan con las
teorias del aprendizaje, del desarrollo, del curriculo, pero,
no son reductibles ni equiparables a éstas.

1
CONSULTA @-
Pare ampliar el tema del disefio instruccional R

desde lo perspectivo de Charles M. Reigeluh, consullor: = . -
Instructional design theories site,
hitp:/ /www.indiana edu /~idtheory/home hinl

No existe una mirada (inica respecto al qué, el cémo oel
para qué del disefio instruccional. Aqui también encontra-
mos una diversidad de teorfas y concepciones educativas y
psicolégicas que desembocan en medelos de disefio instruc-
cional especificos. Un modelo de disefio instruccional deter-
minado constituye una forma de plasmar o concretizar las
prescripciones educativas propias de los enfoques construc-
tivista, conductual, sociocultural, psicogenético, etc, que son
algunos de los que se han venido desarrollando en este texto.
Por otra lado, ya se mencioné que se suele ubicar en la (_iéca-
da de 1970 el surgimiento de una psicologia instruc.cmnal
por derecho propio vinculada a los principales paradigmas
psicoldgicos con implicaciones educativas. .

Hay que reconocer que el campo del diseiio éducativo ©
instruccional también ha tenido una considerable transfor-
macién en las tltimas décadas. Entre las décadas de 1960 y
1970 el paradigma conductista gener6 una tecnologia educa-

“tiva centrada en el disefio educativo por objetivos conductua-

les, ¢l andlisis de tareas, la ensefianza programada,‘]a dosi.ﬁ—
cacidn de contenidos declarativos, el manejo de contingencias
de reforzamiento y la motivacién extrinseca mediante te-
compensas (vea la obra cldsica de B, F. Skinner, La tecnolo-
gia de la ensefianza, publicada en espaiiol en 1970). En la
actualidad, y debido a la insuficiencia del modelo instn..lccm-
nal conductista, por un lado, y a la fuerza con que han incur-
sionado en la educacién los enfogues constructivistas, pof
otro, el disefio de modelos y materiales educativos apegados
en estricto sentido a los preceptos conductistas es cada vez
menor (Gros Salvat, 20{2).

Debido a lo gue los especialistas en el tema califican como
cambios sustanciales en los supersistemas educativos, entra-
da a la era del conocimiento, las organizaciones educativas y
la sociedad en general demandan un cambio radical en la for-
ma en que se modelan las précticas educativas y en la concep-

* cién misma del tipo de aprendizaje que se debe promover.

Al respecto, en el documento que establece las directrices
de la entrada a la sociedad del conccimiento, la UN]:":SCO
(2005) plantea como algo indispensable que las tnstituciones
educativas y las organizaciones en general, replanteen su
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Cvadro 7.8

Conceplos basicos del compo del disefio educativo o instruccional.

Desarrollo sistematico de especificaciones instruccionales empleando I35 teorias del apren.
dizaje y la ensefianza para asegurar la calidad de 13 instruccidn. Es el pioceso completo de :
-andlisis de las.necesidades educativas, de las metas a alcanzar y det cesarrollo de un siste- ;
ma para satisfacer esas necesidades. Incluye &l desarrollo de materiales v actividades ins-
truccionales; la experimentacion y evaluacion de toda la instruccién, asi como de las activi-
dades del aprendiz. - -~ S : :

Disefio instruccional '
‘como proceso

cidn y la teoria sobre las estrate
plementacicn.

mplementacian, evall
¢-Unidades de contenidd dé difé

Es un arreglo de recursos y procedimientos para promover el aprendizaje. E! disefio instruc- '
|| cionat es el proceso sistemitico que conduce a la creacidn de sistemas instruccionales, 7 1
miéntras que el desarrollo instruccional es ef proceso de implementar el sistema o plan. , A

icas derivadas ds
T T . Lo
problemas instruccionale

Teoria del disefio’

7 Es una teoria que offece una guia explicita sobre 1a mejor forma de ayudar a que la gente
educativo

* | aprenda y se desarrolle. Se orienta hacia la practica, es preceptiva, plantea los métodos
' educativos'y situaciones procedentes. Los tipos de’ conocimientos y de desarrollos busca-
dos pueden ser cognitivos, emocionales, fisicos y espirituales.

concepcién de aprendizaje y por ende sus procesos formati-
vos. Se sefiala como crucial la preparacién de los educandos
en un esquema de educacién para toda la vida, fomentando
aprendizajes activos, estratégicos, colaborativos y reflexivos,
ubicados en entornos educativos que destaquen los compo-
nentes ético y de responsabilidad social. Esto conduce a la
idea de que tanto el curriculo como la instrucci6n deben estar
centrados en el aprendizaje del alamno, més que en la estruc-
tura de la disciplina o en la ensefianza per se, cuestiones que
deben reorientarse para favorecer el aprendizaje complejo.
De esta manera, las actividades inmateriales, relaciona-
das con la educacién, la investigacién y los servicios tienden
a adoptar un papel cada vez m4s importante en la economfa
y el entramado social. Las profesiones del futuro serén las
profesiones “del conocimiento”, donde podemos ubicar per-
fectamente el papel del psicélogo educativo de cara al desa-
rrollo que estén teniendo las ciencias cognitivas. En un cam-
po abierto a la innovacién en materia educativa, el paradigma
actueal de la ensefianza se basa aiin en la estandarizacién, y
por €l contrario, se requiere de modelos de disefio educativo
que respondan a las siguicntes demandas (Reigeluth, 2000);
sistemas y modelos educativos personalizados acordes con
distintos estilos de aprendizaje; organizacién de actividades
basada en el trabajo en equipo mediante relaciones de co-

operacién; fomento de la autonomia responsable, fa toma de
decisiones compartida, la iniciativa; atenciénala diversidad;
cardcter holistico, orientado al proceso y la calidad total,
centrado en el usuario, ‘

Se tiene que dar un cambio importante en la formacién
de personas que tomen iniciativas y hagan honor a la diver-
sidad, que resuelvan problemas y manifiesten un pensaien-
to complejo asi como un comporiamiento responsable y éli-
co. Es por ello que los enfoques y estrategias provenientes de
la cognici6n y ensefianza situada, con sustento en el paradig-
ma sociocultural, asf como los modelos de aprendizaje y en-
seflanza estratégicos, aprendizaje experiencial basado en
problemas y proyectos, entre otros, estdn impactando sustan-
cialmente en el disefio educativo, tanto a nivel! del curriculo
como de la instruccién y hacia all4 apunta el disefio de entor-
nos de aprendizaje tanto presenciales como virtuales {(Diaz
Barriga, 2003, 2006).

Al respecto, un entorno o ambiente de aprendizaje se
refiere a un determinado estilo de relacién entre los actores
que participan en ¢l contexto de un evento determinado, con
una serie de reglas que determinan la forma en que se organi-
zan y participan e incluye una diversidad de instramentos o
artefactos disponibies para lograr unos fines propuestos. Si
alguno de estos elementos cambia o falla, el ambiente se

SEAEEN R 4 i, T T




—

e

LOTRR

EATATE R TN A (T

s
th

o
1

A T

SR

LSl

B actual disefio educativo centrado en el aprendizaje del alumno, prr
vilegia los enfoques que promueven la constuccion colaborativa de
conccimiento como el aprendizoje basado en problemas, &l mélode
de proyectos, el aprendizoje mediante casos o ef)oprendef o través del
se1vicio en enlornos comunitorios.

transforma. Como podemos ver, ef concepto no sélo abarca el
espacio fisico o los medios y tecnologias disponibles, sino
aquellos elementos basicos que definen el disefio instruccio-
nal de toda. propuesta pedagdgica (apoyada o no con TIC):

“e] espacio, el estudiante, el asesor, los contenidos educativos
y los medios”, siendo “la estrategia didactica la que permite
una determinada dindmica de relacién entre los componentes
educatives” (Direccion de Investigacion y Comunicacidn
Educativas dél ILCE, 1999, p. 57).

Por lo anterior resulta evidente que puede existir una
gran variabilidad en el disefio de entornos de aprendizaje, ya
sea que €stos se encuentren o no apoyados por tecnologias
informaéticas y multimedia. Por otro lado, las tecnologias y
los medios pueden servir diferencialmente para muchos pro-
pdsitos, pero finalmente deben estar al servicio del aprendi-
zaje. Por eso es que no consideramos afortunada la expresion
de “curriculo tecnol6gico con soporte pedagéglco yaquela
tendencia actual no es centrar el curriculo ¢ 1a er}senanza en
la tecnologia, sino en el aprendizaje. El papel de la tecnolo-
gia es la de dar soporte y potenciar un determinado modelo
psicopedagégico, el cual est4 al servicio de las metas de
aprendizaje y desarrollo tanto personal como aﬁadémico y
social del alumnado.

También merece una nota aclaratoria la expresion de “di-
sefio educativo centrado en el alumno™ ¢ “centrado en el
aprendizaje”. Al respecto, McCombs y Vakili (2005) definen
centrado en el aprendizaje en una doble perspectiva: la
persona que aprende (sus experiencias, perspectivas, intere-
ses, necesidades, conocimicntos previos, estilos cle aprender,
motivos, etc.) y los procesos de aprendizaje mismos {el me-
jor conocimiento disponible acerca de cémo aprende la gen-
te y de las précticas de ensefianza mds eficaces para promo-
ver altos niveles de motivacién, aprendizaje y desempefio
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para todos los aprendices). En términos del disefio de un en-
torno o ambiente educativo, lo anterior implica tomar deci-
siones que incluyen, pero no se limitan a, un tipo particular
de técnicas o prdcticas instruccionales.

En primera instancia, es indispensable contar con dise-
fos educativos flexibles, orientados o centrados en el alum-
no y la construccicn del conocimiento, no en la transmisién
de la informacién declarativa, El punto focal del disefio edu-
cativo serd la previsién de interacciones constructivas to-
mando en cuenta los elementos del tridngulo didactico: los
agentes educativos, los usuarios del sistema (aprendices o
estudiantes) y los contenidos o saberes culturales sobre los
que se opera, considerando las posibilidades y restricciones
de los instrumentos semidticos incluidos en un sistema o en-
torno instruccional determinado.

El impacto creciente que tendrd la mcorporacnén de las
TIC en los procesos de disefic educativo es definitivo. La
tendencia actual apunta hacia el disefic de entornos o -am-
bientes de aprendizaje donde se trabaje en modalidades hi-
bridas o mixtas (blended learning), es decir, donde se inter-
calen episodios de ensefianza grupal presencial con tutoria
individualizada y en grupos pequefios, trabajo cooperativo
para el debate v construccién conjunta del conocimiento y la
generacién de todo tipo de producciones innovadoras, en
conjuncién con interacciones virtuales o a distancia.

En congruencia con los argumentos antes vertidos, se
plantea como un desarrollo necesario el incremento de la
participacién entre estudiantes y grupos de diversas institu-
ciones y disciplinas en tareas complejas y compartidas, cen-
tradas en la toma de decisiones, la solucién de problemas y
la intervencidn en la practica. Otro aspecto a resaltar es que
se plantea que los disefiadores de la instruccién no serdn dni-
camente los docentes o los expertos en disefio educativo y
tecnologfas, sino que también los propios alumnos-usuarios
participarén en procesos de toma de decisiones en relacion
con el disefio de la educacién que reciben. Al respecto, Rei-
geluth (2000) apunta que una buena parte de lo disefiado de-
beria estar hecho o decidido por los propios alumnos (dise-
fiadores-usuarios} mientras estdn aprendiendo, con la ayuda
de un programa informético que elabore opciones basadas
en la informacion recogida respecto a los mismos alumnos.
Esto quiere decir, por ejemplo, que el alumno podra solicitar
al sistema determinados métodos educativos y éste podré a
su vez aconsejar o tomar decisiones sobre su conveniencia
en funcién del desempeifio, necesidades o estilo y estrategias
de trabajo del estudiante.

Otros principios educativos y rasgos deseables en un
nuevo paradigma de disefio educativo acorde con la sociedad
de la informacidn, son los que proponen Hannafin, Land y
Oliver (2000), que coinciden con las propuestas de otros au-
tores que hemos analizado antes (Dfaz Barriga, 2005; 2006).
Estos principios o preceptos de disefio educativo pueden ser
pertinentes tanto en entornos presenciales como virtuales e
hibridos:
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o Se dejard a los alumnos una fuerte iniciativa (aprendizaje

autodirigido y fomento de la autonomia, desarrollo de la
agencia y la autorregulacién) por Io cual se incorporarin
modelos y estrategias de educacién faculiadora y para la
vida,

»  Se trabajara sobre todo en equipos cooperativos en tareas

reales, de la vida cotidiana o de un zmbito de competen-
cia profesional determinado, en contacto estrecho con
usuarios y en escenarios reales afrontando experiencias
prdcticas, concretas y realistas (formacidn en la prictica,
in st).

m  Elcurriculo y la ensefianza se organizarin en entornos de

aprendizaje abiertos, donde se fomente el razonamiento
divergente y las perspectivas miiltiples (no la inica pers-
pectiva correcta); los alumnos deben poder escoger (y
proponer) entre una variedad de métodos ¥y actividades.

a  Permitird utilizar el potencial de herramienta cognitiva (o

instrumento semidtico) de las tecnologias informdticas y
los medios més avanzados.

s Se adaptar4 a ritmos personalizados, trayectos flexibles ¥

alternativos; los alumnos podrdn trabajar en una expe-
riencia educativa hasta que alcancen unos niveles ade-
cuados de desempefio,

x  Se privilegiaran tareas cognitivas complejas y de relevan-

cia social, necesarias para solucionar problemas en cam-
pos complejos, cambiantes, inciertos.

® Se requiere de sistemas instruccionales que estén en

constante didlogo con el alumno y que puedan actualizar
continuamente la informacién sobre sus progresos, de-
sempeiio, actitudes y expectativas.

» Laevaluacién (en congruencia con la ensefianza) abarca-

14 el saber, el saber hacer y el ser; se centrars en el de-

. sempefio y competencias adguiridas, en la valoracién de
tareas generativas y en el seguimiento de procesos y me-
canismos de autorregulacién. Ser4 importante explorar
no s6lo qué informacién declarativa se ha adquirido, sino
qué habilidades especificas y disposiciones o actitudes se
manifiestan en la forma de competencias sociofunciona-
Ies complejas.

®  Se dar4 una amplia expansién de sistemas instrucciona-

les en dreas no sélo cognoscitivas y disciplinares, sino en

.-

‘jei discuta cual-es.
estalabor de dis

desarrollo emocional, del cardcter (personai-morar), -
boral y en general, social-comunitario.

CONSULTA -

Sugerimos consulte los textos de F. Diaz Barriga pora amalicr log
temas del disefio instruceional basado en los principios

del construetivismo sociocullural y la ensefionza sitvado

hiip:/ /redie.ens. vabe.mx/vol5a02 /contenidoarces. himi,

asi como el de entoros apoyados por TIC
hnp://invesﬁgocion.ilce.edu.mx/si.cspeid= 1515

La incorporacién de las TIC en el
disefio y desarrollo de ambientes
y materiales educativos

En estrecha relacién con las tareas y retos que enfrenta ¢j
psic6logo educativo en la actualidad en cpanto al disefio
educativo o instruccional, encontramos la necesidad Yy ten-
dencia creciente a incorporar las tecnologias de la informa.
cién y comunicaci6n a los diversos entornos educativos. La
entrada a la sociedad del conocimiento se caracleriza, entre
otras cosas, por el papel prevalente de dichas tecnologias en
los procesos educativos,

Cabe aclarar que las tecnologias de la informacién \
comunicacién (TIC) no son sélo equiparables z las tecnolo-
gias informaticas desarrolladas a partir de mediados de si-
glo xx, aunque ése sea el sentido més difundido del término.
De manera general, las TIC son instrumentos creados por cl
ser humano para representar, transmiltir, recrear, comunicar,
efc., el conocimiento; histricamente se reconocen como hi-
tos en su desarrolio el lenguaje oral, los sistemas de escritu-
ra, la imprenta, e! teléfono, etcétera, porque han transforma-
do la cultura a través de nuestra manera de comunicarnos,
convivir y trabajar juntos. Sin embargo, en el discurso edu-
cativo actual, cuando se habla de TIC o de competencias tec-
nolGgicas de los docentes o de los estudiantes, los autores
suelen referirse a las TIC informaticas y telemdticas. La apii-
cacién de las TIC en la educacién se ha centrado en la infor-
mdtica educativa, Internet y las plataformas de aprendizajc.
pero también incluye experiencias sistematicas en el uso di-
déctico de video, radio o tv, asf como la formacidn critica de
televidentes o la participacién en comunidades virtuales
de aprendizaje. Hay que decir que en relacién con todas es-
tas tecnologfas y en el.marco de su uso educativo en contex-
tos muy diversos, el psicélogo de la educacién puede encon-
trar actividades promisorias de intervencién profesional.

Aun cuando la introduccién de estag tecnologias en las
aulas por sf sola no asegura la calidad educativa ni la equidad
o inclusidn, existe un considerable potencial educativo en
funci6n del uso y sentido que se les otorgue,

En el reporte *“2020 Visions, Transforming Education and
Training Through Advanced Technologies”, 1a Federacién
para el Aprendizaje (2003) plantea que, en poco mds de una
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década y por lo menos en el escenario de los si$temas educa-
tivos mds avanzados, se espera que los roles del maestro y del
alumno se transformardn haciéndose cada vez mds especiali-
zados, independientes, colaborativos Y autogestivos, Se espe-
ra que de cara a los adelantos tecnolégicos previsibles, las a-
bores de disefio educativo ¥y ensefianza mediada :por TIC sean
desempeiiadas por equipos de expertos en interaccién con sis-
temas autométicos especificos y altamente egpecializados.
Ast, los profesores pasarin a trabajar como miembros de un
€quipo que cambia permanentemeite y que involucra diver-
sos tipos de especialistas en educacién y TiC. A]};mismo tiem-
Po, se plantea que el trabajo educativo trascende‘ré los limites
del aula y se realizard en una dindmica de construccién de
redes de aprendices y maestros. Se espera arribar al disefio
de simulaciones robustas que reflejen el estado dél arte de di-
versos campos de conocimiento, que permitan la conduccién
de tareas donde los estudiantes aprendan y ponéan a prueba
una diversidad de competencias en respuesta a proyectos y
problemas complejos vinculados con situaciones reales.

Hoy en dia se est4n revisando los conceptos dle educacidn
a distancia, virtual, presencial, abierta, en linea, entre otros,
para arribar a una nueva concepcién més acorde lcon los de-
sarrollos y desafios que implica la incorporacién de las TIC
en los ambientes educativos. Por un lado, exis;'g un creci-
miento espectacular de la oferta educativa proveniente de los
cursos en linea, y en general de la educacién a d}stancia, la
cual abarca no sélo la educacién escolarizada y académica,
sino también’la formacién continua en los escenarflios labora-
les y'1d educacién en 4mbitos no académicos en-sentido es-
tricto (educaci6n a padres, salud, recreacién, preservacidn
del ambiente, por sélo citar algunos 4mbitos). No obstante,
los cambios han sido modestos si se analiza el modelo psico-
pedagdgico asociado a la educacién a distancia, ﬁuesto que
la tendencia, con destacables excepciones, ha sid6 importar
los modelos educativos de la educacién por correspondencia
que dio origen al término educacién a distancia, asf como los
de la educacion presencial transmisora receptiva céntrada en
la informacién declarativa (Natriello, 2005). 4

También es cierto que la tendencia apunta hatia el en-
foque denominado blended learning 0 ambientes b—r.leaming,
que combinan la educacién presencial y virtual. Uno de los
principales retos de la ensefianza apoyada con TI(; (en sus
distintas modalidades) es ofrecer nuevas representaciones y
perspectivas de distintos fenémenos, de interés tanto cienti-
fico como cotidiano, que de otra manera no seria pcisible de-
sarrollar, para contribuir a transformar tanto nuestra com-
prensién y pricticas como la cultura misma. L

En una direccién similar, Miranda (2002) plantea que al-
gunos de los usos mds promisorios y constructivos de las TIC
en educacién consisten en la conformacién de redotﬁ de co-
municacién, donde los profesores y éstudiantes inl;cracuian
por medio de las herramientas de interconexién comé: las pé-
ginas web dindmicas, el correo electrénico, los foros en web

y las bases de datos. También resalta el papel de los éntornos
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de aprendizaje meractivos, donde el estudiante asume un ro)
activo y donde se roalizan actividades auténticas, que permi-
ten, por cjemplo. xinular situaciones problema propias del
desempeiio de una profesién ¥ conducir a los partiéipantes al
aprendizaje de competencias profesionales. Un ambiente
virtual de aprendizaje (AVA) permite la integracién de mil-
tiples herramientas teenologicas con el disefio instruccional,
las estrategias psicopedagégicas, los objetos de aprendizaje y
la prevision de la actividades que van a realizar los actores,

Por su parte, uny comunidad virtual de aprendizaje
(CVA), modelada en 1ina légica de intercambios entre exper-
tos y novatos, faciliti ¢l pensamiento colectivo en la medida
que ofrece a sus micmbros la posibilidad de interactuar en
torno a objetivos comunes (por ejemplo, la realizacién de un
proyecto. fa solucidn de un problema). El empleo de ambos
no estd restringido a la educacién a distancia, sino que puede
desarrollarse en la modalidad presencial y mixta. Lo intere-
sante es que permiten concebir la apropiacidn de las TIC en
educacidn destacandn principios educativos como la necesi-
daddesituarel aprendizaje, el aprender haciendo y en colabo-
racién, la importancia de la tutoria, el avance graduai del
alumno hacia la pericia en un campo determinado y el domi-
nio de competencias o saberes de alto nivel y de relevancia
social o profesional. También destaca el interés por modelar
a travé's del discurso, las formas de uso ¥ las actitudes hacia
la tecnologia.

Lo anterior conduce a plantear que existen formas de in-
novar el proceso educativo mediante la incorporacién de las
TIC y que dicha innovacién va de Ta mano de la concepcidn
educativa y del modelo de disefio instruccional que se adop-
te. En este sentido, César Coll (2004-2005, p- 3) afirma que
la “novedad™ que ofrecen las TIC a profesores y alumnos no
son los recursos semidticos aislados que incluyen (lengua

ta introduccidn de las TIC en el aulo no asegurc por si sola la colided
educativa o ta equidad e inclusian social, Sy potencialidad esta en fun-
cion def usa que se da o los mismos y de las practices sducativas que
ayudan a fransformar,

TR SN
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oral y escrita, lenguajes audiovisual, grifico o numérico),
stno que a partir de la integracién de esos sistemas simbdli-

cos cldsicos, se puede eventualmente crear un nuevo entorno-

de aprendizaje, con condiciones inéditas para operar ia in-
formacién y transformarla. Segiin Coll, las potencialidades
de esas tecnologias en el disefio educativo residen en las ca-
racteristicas de interactividad, multimedia e hipermedia que
son las que mds potencian a las TIC como instrumentos psi-
colégicos mediadores de las relaciones entre los alumnos y
los contenidos, mientras que la conectividad potencia las re-
laciones entre los actores.

Por su parte, Hung y Der-Thang (2001), ubicados en la
perspectiva sociocultural vigotskiana, proponen la creacion
de comunidades de prictica en linea o comunidades de
aprendizaje basado en la web. Una comunidad de préctica
{Wenger, 2001) constituye el marco social de referencia don-
de ocurren las actividades de planeaci6n, apoyo, tutelado y
evaluacion de los participantes. Una comunidad de practi-
¢a o aprendizaje comparte creencias y enfoques hacia lo que
implica aprender y ensefiar, asi como practicas, herramientas
y tecnologias, valores, lenguajes, expectativas y metas, Lo
importante a destacar es la dindmica al interior de la comu-
nidad, el soporte que ofrece a los participantes y la importan-
te presencia docente que tanto el profesor como los demis
participantes ejercen sobre los aprendices.

Las comunidades de prictica deben sustentarse en cier-
tas dimensiones, las cuales son congruentes con el enfoque
de la-cognicién y aprendizaje situado. La dimension princi-
pal se refiere a la sitvatividad o ubicacion en contextos coti-
dianos y relevantes desde el punto de vista social, de las ac-
tividades en que participa ¢l alumno en la comunidad web.
La situatividad se fomenta mediante tareas y proyectos au-
ténticos, basados en necesidades y demandas reales, toman-
do en cuenta el conocimiento explicito € implicito sobre el
asunto en cuestién, asi como las propias creencias y normas
dej grupo. Otra dimensién a considerar se denomina comu-
nalidad, que se fomenta en la medida en que hay intereses y
problemas compartidos entre los integrantes de la comuni-
dad, lo que permite el establecimiento de metas y tareas
compartidas.

Todo lo anterior significa que para innovar el proceso
educativo a través de la creacién de ambientes de aprendizaje
enriquecidos o comunidades de practica soportadas por las
TIC, no basta con la simple introduccién de las mismas. Se
requiere del disefio y puesta marcha de un modelo educativo
apropiado, tarea que como se ha expuesto, compete en buena
medida al profesional de la psicologia de la educacion.

e o

Una primera barrera a vencer es la de la competencia tec.
nolégica basica de los actores (profesores y alumnos). .a
competencia incluye el manejo del sistema operativo (por
ejemplo, de las herramientas bésicas, del explorador de ar-
chivos, del editor de graficos, etc.). También implica el ma-
nejo de los programas bésicos de una suite de oficina (proce-
sador de textos, hoja de cdlculo, etc.) y de las herramientas
bésicas de navegacién en Internet. Pero de ninguna manera
esto es suficiente para innovar la ensefianza o lograr aprendi-
zajes de alto nivel. Por el contrario, con base en la propuesta
de David Jonassen (2003) del empleo de las TIC como he-
rramientas cognitivas, y en congruencia con el enfoque cons-
tructivista, se plantea un modelo para la integracién de las
TIC en la educacién donde se identifican distintos niveles de
integracién, siendo los més avanzados los que permiten la
innovacién educativa. Asi, en el disefio y uso de ambientes
de aprendizaje enriquecidos con las TIC y en la conforma-
ci6én de comunidades de prictica virtuales se ubican los de-
sarrollos més promisorios, siempre y cuando proporcionen
oportunidades para explorar, reflexionar, colaborar con
otros, trabajar en tareas auténticas de aprendizaje y compro-
meterse con e} aprendizaje activo y prictico. Los niveles del
modelo estdn pensados en funcién de los pasos que requiere

‘dar el agente educativo y/o el disefiador para integrar las TIC

en el curriculo (cuadro 7.9).

Ya se menciond en la seccién precedente que entre los
principios del disefio educativo destaca el que se refiere ala
importancia. de centrar el curriculo y la ensefanza en el
aprendizaje del alumno. En un documento que recupera las
aportaciones de los enfoques cognitivo v sociocultural, asi
como los principios de la Asociacion Psicolégica Americana
(APA) sobre el particular, McCombs y Vakili (2005} plan-
tean las directrices para crear practicas de aprendizaje en
entornos e-learning centradas en el alumno. Algunas de esas
directrices se mencionan a continuacién.

m  Se requiere desarrollar la alfabetizacién digital o tecno-
16gica en los alumnos, vinculada a estrategias-de pensa-
miento de alto nivel a través de la bisqueda, cuestio-
namiento y descubrimiento de una variedad de recursos,
fuentes y usos apropiados de la informacién obtenida via
electrnica.

m Hay que proporcionar a los alumnos el acceso a datos
reales, a expertos en los campos de estudio y a tareas
relevantes del mundo real (por ejemplo, mediante stmu-
laciones virtuales, casos y bases de datos reales, clips
multimedia, sitios web creados por los propios alumnos,
entre otros).

m Hay que proporcionar los medios para que los aspectos
relevantes del proceso de aprendizaje de los alumnos
(por ejemplo, el pensamiento estratégico) sean objeto de
reflexién y se fomente la autorregulacién y metacogni-
ci6én (por ejemplo, a través de bitacoras y diarios, re-
flexiones en los portafolios electronicos de los alumnos,
autoevaluaciones, etcétera),

i
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Cuadro 7.9

Niveles de un modelo de integracion de las TIC én el curriculo.
b
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1. Preintegracion (Productividad profesionafl)

* Se usa el procesador de texto para crear cormunicaciones para los estudiantes.
* Se mantienen bases de datos con informacion sobre los estudiantes.

* Se usan hojas de célculo para registro y calculo de calificaciones.

* 'Se consulta Internet para enriquecer el contenido de las clases.

errarientas de instruccion eficaz:

6 Instruécioh programada.

3. Integracién basica

trar resultados. -

o Enlenguaje, se escriben o editan pérrafd_s_ en grupo.
* El maestro tiene siempre control del equipo.

b
* Seemplean TIC para mejorar la presentacion de materiales a estudiantes.
Computadora, software y video reempiazan a pizarrén y retroproyector. :
o En matemdticas, se puede solicitar a los estudiantes predicciones con graficas y férmulas al realizar cambios; mo

o Ensociales, se usa Internet para accedera recursos que enriquezcan la presentacién o discusion.
o En ciencias naturales, se puede mostrar (ina simulacién de un proceso o fenémeno cientifico.

diantes yawenian hacierido, B

focesador de'texto. o-software de publicaciones.

dso.dé medios electrénicos {enciclopedias, diccionarios, Internat),

so.de hojasidercalculo. . win i g
R N E L A

5. Integracién avanzada _ : ‘
*. Se trabaja con aprendizaje por proyectos, aprendizaje basado en problemas o casos auténticos. o
- 0 Las actividades o unidades de los cursos se enfocan en el curriculo y se apoyan en las TIC para mejorar el aprendlgg!_

correspondientes. A . B

o Los estudiantes deben cumplir sus logros ‘en TIC (informatica) y simuftaneamente cumplir sus logros en las ma:
r N L

& Involucrar activamente a los estudiantes en la'discusién
de casos, la solucién de problemas, la participacién en
proyectos y actividades generativas, asi como en expe-
rienciales que permitan la colaboracién, el dislogo Yy
la construccién del propio conocimiento (por. ejemplo,
proyectos colaborativos en comunidades web, Giajes vir-
tuales o V-trips, Web-quests, etcétera). :

= Proporcionar oportunidades de contacto personal y desa- ]
rrollar actividades en linea con fines tanto académicos
€OmO comunicativos y sociales para fomentar un sentido
de comunidad y reducir los sentimientos de aislamiento

(implica la creaci6n de espacios electrénicos dedicados
tanto a la interaccién académica como social, por ejem-
plo, foros y chats académicos, videoconferencias interac-
tivas, circulos de estudio, clubes y redes estudiantiles,
torneos y juegos en linea, libros y dlbumes electrénicos
elaborados por los grupos de alumnos. servicio electréni-
co de mensajes sociales, entre otros).

Permitir que los estudiantes con apoyo de sus asesores
creen portafolios electrénicos y otro tipo de evaluacio-
nes auténticas que den cuenta dei nivel de logro y habili-
dades adquiridas, e introducir recursos de autoevaluacién
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En relacion con la creacién de entormos de aprendizaje
apoyados por TIC, discuta cudl es el papel del psicdlo-
go educativo en esta labor que implica el disefio ins-
truccional, la formacién de profesores, la creacion de
materiales educativos, etc. Comente asimismo con
quiénes requiere colaborar y cusles son los principios
que deben presidir su practica como profesional en
este ambito.

{por ejemplo, rdbricas) gue permitan definir y evaluar no
sGlo los aspectos cuantitativos sino cualitativos de la par-
ticipacién y el aprendizaje en linea.

w  Proporcionar una retroalimentacion y evaluacién conti-
nua al estudiante asi como Ia oportunidad de tomar deci-
siones y elegir alternativas en un ambiente estimulante
que le proponga desafios constantes pero abordables.

w  Atender a las diferencias y necesidades individuales de
los estudiantes con apoyo en materiales instruccionales
en formatos electrénicos no lineales, con la opcién de
optar por miiltiples caminos a través de textos, graficos,
video, animacidn, etc., contemplando trayectorias flexi-
bles y con las adaptaciones currtculares apropiadas para
estudiantes con capacidades diferentes.

& Considerar distintos niveles de tutoria y asesoria asi co-
mo formas de organizacién y participacién en Ia comuni-
dad de aprendizaje en linea, en funcién de las necesida-
des, intereses y avance mostrados por los participantes.

Con el propésito de ilustrar los principios de disefio edu-
cativo y la incorporacién de las TIC en educacién, en el cua-
dro 7.10 se incluye una descripcién somera de tres proyectos
educativos de clase, dirigidos a escolares de primaria {de 30.
a 50. grados) cuyo disefio instruccional es congruente con lo
antes expuesto. Se ofrece al lector la direccién web para que
pueda revisar los proyectos de manera extensa,

=i
S consutta S
Parc consultar una diversidad de proyectos y mdléri.qfes-éduf:ctiyos ‘
~vinculados al curriculs escolor.y donde se refoman-~ - . wer

las potenciolidades de las TIC, tevise los portales educativos:, ;.
Eduteko, Fundacién Piedsahita,: Colembia htip:/ /www.eduteka.org
Zono'Clic [Depaitamento de Educacién de la Generalital. :
de Cotoludo, Espana) hitp:/ /clic.xiec nel/es/index hirh -

Centro Nacional de Infgrmacién y Comunicacién. Educotiva, -

MEC-Espafia htip://www.cnice.mec.es/ = 5. " . T
Red Escolar, ILCE, México hitp:/ /redescolarilce edumx/ -
-Educar, Portal Eduicaiivo del Estado Argenting,. -~ - .-
hitp:/ /wwwiv.educ.ar/educar indeschiml -
~EducarChile hiip: /7w educarchilé el

Comentario final

Un comentario final para el cierre de este capitulo. Se ha
ofrecido un panorama genera! del campo de intervencisn
profesional del psicélogo de la educacisn, en el cual simple-
mente se ba ejemplificado, sin pretender la exhaustividad, 1a
amplia gama de posibilidades de intervencién que existen
hoy en dfa y las dreas mis promisorias de desarrolio futurg.
Hay que resaltar que este profesional enfrenta retos impor-
tantes ante Ja dindmica actual de la sociedad, puesto que ten-
drd que desenvolverse en un mundo cambiante, incierto y
cada vez mds complejo. En nuestro contexto, una sociedad
crecientemente globalizada pero caracterizada por la injus-
ticia e inequidad, la desigualdad social y la inseguridad py-
blica, aunada a las importantes carencias del sistema educa-
tivo, marcan los derroteros de esta profesion,

La vida profesional del psicélogo educativo, por lo me-
nos en lo que atafie a las primeras décadas de este siglo, es-
tard caracterizada por la complejidad y el cambio continuo
en el conocimiento y en la practica de la profesién, lo que se
traducir4 en la necesidad de una formacién continua venuna
disposicién permanente al cambio y la innovacién,

El psicélogo educativo se ubica en las profesiones vincu-
ladas con la generacién y gestién del conocimiento yestole
brinda al mismo tiempo que los retos antes mencionados,
posibilidades insospechadas de creacién e innovacidén en su
campo de intervencion profesional. De acuerdo con e} infor-
me de la UNESCO (2005) sobre la entrada a las sociedades
del conocimiento, las llamadas actividades inmateriales, es
decir, aquellas relacionadas con ia investigacidn, .la educa-
cién y los servicios, tienden a ocupar un lugar cada vez m4s
importante en 1a economia mundial. Esto es un indicador de
la importancia creciente de la participacién social de los pro-
fesionales formados en la psicologfa de la educacién én fa
direccién que hemos expuesto en este capitulo. Supone tam-
bién el dominio de este profesional de competencias cogniti-
vas, criticas y tedricas, pero ante todo, de una mirada ética y
de responsabilidad social.

Por otro lado, otra tendencia apunta a que todo individuo
puede ejercer varias profesiones en el transcurso de su exis-
tencia, o bien a que su profesi6n de origen puede experimen-
tar cambios dramdticos en el corto o mediano plazos. Si con-
cebimos que el psicélogo educativo que se estd formando
actualmente en las universidades vivira en una nueva socie-
dad, la sociedad del conocimiento o del aprendizaje, en la
que la adquisici6n de los conocimientos no estaré confinada
en las instituciones educativas (en el espacio) ni se limitar4 a
la formacién inicial (en e] tiempo), resulta indispensable que
asuma como compromiso de vida el seguir aprendiendo a lo
largo de toda la vida.
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Cuadro 7.10

Eiemplos de proyectos educativos de close en educacion basica.

AR I

b

AR STy

Titulo del

‘-;

: pro¥e=_cto

El salén Proyecto de clase con el que se busca estimular el gusto por la lectura apoyandose en la biografia como
de la fama género literario, Trabajando en grupos, los nifios analizan la vida y contribuciones a la sociedad en la que

los estudiantes, los criterios de evaluacion para las presentaciones realizadas y para el trabajo de investi-
gacion. También se realiza coevaluacién entre pares. Se estiman 2-3 semanas para su realizacién,
http://www.eduteka.org/espsalfam.phpB

-Comio gastar'|

3B un'millén d
.délareg:":

€8s que n
| €jercicio

E! profesor de'matematicas debera disé;
5 studi_anté‘s,ha_h ggmgre_‘r)djdp lose
13630, Jinto Con los estud

No Dia a dia, hay una mayor preocupacién por el medio ¥y un deseo creciente de todos por vivir en un mun-’
contarines do mas sano. Desde los safones de clase e promueve cada vez mas este aspecto y el presente proyecto
el planeta va encaminadc en este sentido. Para obtener mejores resultados debe realizarse involucrarido alos pa- -

dres de familia. Este proyecto busca que los estudiantes aprendan sobre procesos de reciclaje; mediante
la recopilacién de informacion ¥ conocimientos sobre los desperdicios que se producen en su casa. Ana-

nifios trabajen sobre prcblem'é§ reales, y que participen en una campafia de preservacién del medio en
la comunidad mas cercana, Entre las TIC empleadas se encuentran: Internet, procesador de textos; hoja
de calcuio y presentacion multimedia. Se pone énfasis en el manejo aptopiado de la lectura y'escritura,’
peroso'bre"tod_q, en el aprendizaje del reciclaje y la toma de conciencia y responsabilidad sobre el am
biente. £l proceso de evaluacién del proyecto se debe basar en ef seguimiento continuo de las labores.
que los estudiantes desarrollen, buscando hacer una valoracién cualitativa de su trabajo. Se estifrian 6-12
semana'sjparq'_su realizacién. gy ‘
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B Con base en la lectura realizada en este capitulo,
proponga una definicion propia de lo que es la psico-
logia de |a educacion como campo de estudio e in-
tervencion en educacién.

8 Elabore un esquema o linea de tiempo donde repre-
sente los principales hitos histéricos en el desarrollo’
de la psicologia de la educacion. Integre informacién
respecto al desarroflo de la disciplina en su contexto
local de pertenencia y/o en su propia universidad. Para
recuperar infarmacién sobre el particular, puede reali-
zar alguna entrevista con académicos reconocidos en
su institucién o bien revisar documentacion local,

® Desarrolle un escrito colaborativo en el que junto con
su equipo de trabajo arribe a conclusiones respecto

a los principales aportes y limitaciones de la psicolo-

gia de la ec. ucidn a la solutién de los problemas y
necesidade: - -Jucativas mds importantes en el pais.

® Seleccione v ambito de intervencién profesional del

- psicélogo de s educacion (desarrollo curricular, eva-
tuacidén educiva, atencidn a personas con necesida-
des educati. .= especiales, etc), y recupere de Inter-
net o de ba:.. .s de informacion especializada algan
articulo o re- orte de intervencién psicoeducativa,
Haga sus cor ~ntarios criticos sobre el enfoque y re-
sultados de d.cha intervencién.

& En el marco df2 su prapio plan de vida y carrera, re-

flexione resp:<cto a sus metas de formacion y desa:
rrollo personal como profesional de la psicologia y
ubique sus intereses y posibilidades en el campo de
la educacién.
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El Docente Innovador versusel
Docente de Mantenimiento

Fausto Tomds Pinelo Avila

Hoy en dia, el quehacer del profesor universitario. y, sobre todo,
zaragozano, se ve en la necesidad de modificar la forma de relacionar-
se.en el aula escolar, en otras palabras, el docente debe reencauzar su
practica recuperando el imperativo categorico de una formacion
integral, cientifica y exigente de los educadores; recuperar inteligencia,
creatividad y experiencia como insumos de la propia practica educati-
va; discutir los temas basicos de! ser y hacer docente sin cuya interpre-
tacién y comprensidn, los métodos, técnicas de ensefanza posmoder-
nos, insumos y tecnologia de punta caen en terreno estéril (Zatarain
Mendoza, 1995). .

Sin embargo, para el logro de este cambio el profesor tiene que
adaptarse a las nuevas tendencias educativas, asumiendo una postura
responsable y sincera que unida a una apertura intelectual facilite su
tarea. Ademas, la actitud reflexiva ha de estar presente en la labor
diaria del profesor y su profesionalidad docente no debe ser un simple
afadido de destrezas que se pueden poner y quitar a voluntad; el
profesor debe tener un deseo activo de atender a mas de un punto de
vista, ser capaz de contemplar las posibles alternativas y reconocer los
posibles errores propios aunque esto afecte a sus mas intimas convic-
ciones. Preguntarse constantemente por qué hace lo que hace en clase

'y si realmente se-encuentra satisfecho con ello, es un ejercicio muy

recomendable y que debe estar siempre presente en su dnimo.,

[381]
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A este respecto, en una entrevista a Edgar Morin (Miralles, 2005),
se le cuestiona la posibilidad de una reforma educativa sin que la
sociedad avance al mismo ritmo y direccién, a lo que responde: “existe
la posibilidad de que la educacion se adelante a la reforma de la

sociedad, si entre los intelectuales ensefiantes se dan abundantes dosis "

de vitalidad, curiosidad y buisqueda. Es en cierta medida io que acurre
en Ameérica Latina, en donde muchos intelectuales no estan aistados de
los graves problemas de sus paises y sociedades”.

En contra de lo anterior, Giroux (2004) hace énfasis en el papel
critico de los profesores, resaltando que bastantes de éstos se han
refugiado en especialidades restringidas que funcionan para consolidar
la autoridad més qQue para condenar sus abusos y se rehisan a adoptar
una posicion definida en temas polémicos o a examinar el papel que
pudieran desempefiar para reducir el dolor humano, por-lo que se
convierten en modelos de indiferencia moral y de lo que significa
alejar el aprendizaje de la vida diaria de una sociedad.

Sin embargo, México dista de logar que a través de la educacién se
restablezcan los tazos comunitarios, se inculquen valores de solidari-
dad y se revitalice la nacionalidad. El cuarto objetive det Programa
Sectorial de Educacion 2007-2012, significa el principio organizador
de tal expectativa (SEP, 2007).

Este Programa persigue fines que se deben cumplir en el aula,
mediante la practica docente: “Ofrecer una educacién integral que
equilibre la formacién en valores ciudadanos, el desarrollo de compe-
tencias y la adquisicién de conocimientos ... Contribuir a construir una
cultura de convivencia y participacion, igualitaria y apegada a las
leyes, respetuosa y sin recurso a la violencia” y otros preceptos mas,
que evocan ese afin de cohesionar a la nacion. E qué parece claro
(formacién ciudadana, ética, valores democrdticos y educacién
intercultural), pero el como, en las condiciones actuales, se manifiesta
endeble, ' '

Para alcanzar esa educacion de fines elevados se requiere otro tipo
de trabajo en el aula y practicas docentes de diferente naturaleza. Los
diagndsticos que han realizado colegas distinguidos coinciden en que
fa prictica dominante en el trabajo de aula es autoritaria ¥ memoristi-
¢a, alejada de 1a realidad y cargada de rutinas burocraticas, con todo y

CAPITULO 17. £L Docerte tnnovador vs ¢l de Manteimiento 393

ciertos avances en el curriculum, Esa practica contradice los fines de

iniciar en la escuela la formacion integral de l1a persona, la equidad de

género, los derechos humanos y la convivencia democratica {Orneias,
12008). S

En este mismo tenor, Giroux (2004) manifiesta: “las practicas

' pedagdgicas no sélo intentan cambiar la forma como los estudiantes
piensan acerca de los temas que afectan sus vidas y el mundo en

general, sino que tienen el potencial de motivarlos para ver la posibili-
dad de modificar y comprometerse con ¢l mundo, Este llamado no es
solo ético sino que se dirige a la materialidad de los recursos, el
compromiso y la. politica, y ve al poder como ente generativo de toda
nocién de participacion individual ¥ social”,

Partiendo de las suposiciones anteriores, concebimos y definimos al
docente innovador como aquel profesor que proporciona a los alumnos
un aprendizaje para una supervivencia a largo plazo en comparacién
con el docente de mantenimiento, el cual sélo brinda un tipo de
aprendizaje basado en la adquisicion de perspectivas, métodos y reglas

fijas para tratar con situaciones conocidas ¥ recurrentes (Arancibia,
Herrera & Strasser, 1999}, . '

Aunque la enseflanza de mantenimiento ha sido ¥ seguira siendo
indispensable, no sera suficiente. Se requiere de la ensefanza innova-
dora si se acepta la idea de que un desafio fundamental para la

educacién de hoy es preparar a la gente para anticipar ¢l cambio y de
dar forma al futuro.

La ensefianza de mantenimiento y ta innovadora

Desde los afios sesentas hubo un cambio en las ideas educativas que,
necesariamente, resuitaron en modificaciones de Ja prictica educati-
va. Estos cambios se pueden caracterizar desde una escala tedrica. La
sinopsis de los cambios educativos que se dieron, los podemos ver
representados en la tabla 1. Aclaramos que sélo es una diferenciacion
teorética; en consecuencia, esta divisién en la prictica no es tan
rigida. '
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Tabla t: Canibios educativos (Tomado de Dochy, 1997) habilidades propias del hemisferio derecho seran las mags cotizadas”

{Ziff-Davis, en http:/Iwww.next-ZOyears,com, citado en Enciclopedia
de Pedagogia, 2002). ' :

Por el contrario, muchas organizaciones lahorales ¥ escolares,
incluidas las universidades, mantienen Ia obsoleta tradicion de educar,
formar y definir 1a participacién de sus integrantes en la sumisa
obediencia acritica (Ibid., p. 94].

Precisamente, en Ia actualidad, 1a globalizacign, 1a complejidad y ia
rapida creacion, expansion y obsolescencia dej conocimiento vincula-
dos a las TIC (Tecnologias de Informacién y Comunicacién), parecen
Justificar una visién que supere la clisica divisign disciplinar del
conocimiento y que apueste por enfoques formativos integrales que
permitan al profesorado, ademds, aprender a lo largo de toda la vida,
es lo que se llama el Life Long Learning (LLL). Por elio se habla en I3
actualidad, y esperemos Que no sea una “moda” mas, de Ig necesidad
de que e! profesorado {y también el alumnado) desarrolle competen-
cias.

De ahi que los profesores necesitaran no solo eonocimiento, sino un
conocimiento significativo, con un importante componente emacional.

Podemos destacar tres series de competencias fundamentaies para
el docente del siglo XXI (Peters, 1993):
® Competencias para aprender de la informacién,
® Competencias que nos ayudan a mejorar nuestro pensamiento.
® Competencias que nos ayudan a interaccionar mejor con nuestrgs

colegas y el mundo que nos rodea,

Con todo, quisiéramos aclarar, que si mantenemos este anilisis a
un nivel puramente binominal (“docente de mantenimiento” y
“docente innovador”) muy posiblemente estemos sesgando 1a realidad
educativa al haberse demostrado que la mayor parte de los docentes no
usan ni métodos progresistas nj métodos tradicionales, sino que se
decantan por “métodos mixtos” {Bennet, 1976, citado en Enciclopedin
de pedagogfa, 2002). Pese a la observacion ahterior, nos planteamos
cémo podremos afrontar, con ciertas garantias, el andlisis critico desde
la cotidianidad escolar y a partir de autores, a lo que llamamos docente
de “mantenimiento” y docente de “innovacién” .

 —
Ensefianza de mantenimicnto

Conocer el qué

Primero Ja teoria, después la préctica

Educacidn basada en el sujeto

Educacién centrada en el maestro

Transmisidn del conocimiento

Programa escolar

El apoyo es por medio de Ia enseflanza

—
Ensefianza innovadora

Conocer el qué y et como.

Teoria y practica en el curriculum

Educacion integrada

Educacion centrada en et estudiante

Adquisicion del conocimiento

Programas de estudio

E apoyo es por medio de la asesoria, evatuacion y
asistencia

En este sentido, algunos autores como Mérquez Serrano (2003) sefialan
que es inaplazable el que los adultos, en sus mismos sistemas de
pertenencia, aprendan a percibir, interpretar e intervenir de manera
diferente a como percibieron, interpretaron e intervinieron, pocos afios
atrds. A este respecto, en una de las paginas Web que tratan de
anticipar el futuro se indica que “para el afio 2020, los ordenadores
~ habrin tomado posicién de todas las tareas del hemisferio izquierdo o
computacionales de los humanos. Sin embargo, las personas con
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Los profesores innovadores

Al hablar de profesores innovadores surge el cuestionamiento acerca
de qué se entiende por el concepto de innovacién y cuiles son las
caracteristicas de estos profesores que dan cuenta de esta innovacién,
Autores como Arancibia y cols. (1999), consideran que el gran objetivo
de tos procesos de ensefianza-aprendizaje es propiciar que cada uno de
los educandos, independientemente de su clase social o entorno
familiar, logren los objetivos de aprendizaje. Por lo tanto, un docente
innovador es aquel educador que presenta comportamientos positivos
en relacion con promover el entendimiento académico para lograr que
todos o casi todos los alumnos logren este aprendizaje. Es aqui donde
surge la necesidad de ampliar el abanico de destrezas a educar.
Educacién que no se concentre solamente en las habilidades y destre-
zas cldsicas, sino que vaya mas alld de ese tipo de educacion que ha
demostrado ser insuficiente.

Los docentes innovadores, por ejemplo, deben plantear debates en
clase y hacer que los alumnos discutan sobre los seminarios y lecturas
de ia asignatura que aprenden. Se pretende que los alumnos reflexio-
nen sobre como aplicar a sus vidas y a la vida de los otros las conclu-
siones de sus lecturas. Tal efercicio pretende potenciar el pensamiento
dialéctico. Ello implica preparar pensadores comprensivos de proble-
mas que demandan diversas perspectivas. Se trata de educar en la
comprension de otras soluciones a los problemas que sean (esas
soluciones) diferentes a las suyas propias. Los estudiantes deben ser
estimulados para pensar acerca de c6mo casi todo lo que ellos estudian
podria ser usado tanto para fines benéficos o lo contrario. Tal instruc-
cién aumentaria el énfasis en la educacién critica, creativa y préctica,
pero al servicio de nobles fines. ' :

Por cierto, vale la pena destacar el papet del docente segin
Sternberg y, en razén de su teoria tridrquica sobre la inteligencia
(Stemberg, 1986, 1991, 1994, 1997, 1999, citado por Garcia Garcia,
2005), la cual propone un modelo tridimensional para comprender y
desarrollar la inteligencia. Las tres dimensiones son: (A) componenciat,

{B) experiencial, (C) contextual (con otra terminologia, Inteligencia .

Analitica, Creativa y Practica). El modelo pone en relacién (A) el mundo
interno de la persona o los procesos mentales que subyacen a la conducta
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inteligente; (B) el papel mediador de las relaciones que a lo largo de la
vida se establecen entre el mundo interno y ¢l mundo externo del

~ individuo; (C) la actividad mentat en la vida diaria para resolver los

problemas que el entorno plantea. -

Desde esta perspectiva se podria explicar por qué un unico modelo de-
intervencion docente puede resultar 1itil y practico para ciertos alumnas,
perc no es potencialmente adecuado para los otros, Por tanto, si
queremos alcanzar a la mayor cantidad de alumnos, la mejor forma de
hacerlo es variando nuestra forma de ensefiar y evaluar, En consecuen-
Cia, esta teoria es aplicable y aprovechable en el salén de clases. En el
cuadro 1 sefalamos los objetivos a lograr por el profesor, seguin la
teoria de Sternberg.

Cuadro 1: Objetivos a lograr por el docente de acuerdo z la teorfa tridrquica de Sternberg
. (Sternberg & Spear-Swerling, 1599)

Capacidad analitica

£Qué debe pedirie el docente a los | m Que cumparen y contrasten,
alumnos? analicen, evalien, critiquen, se
pregunten el porqué, exptiquen
los motivos, y evaliien los
resultados
Capacidad creativa Capacidad préctica
®  Que elaboren, inventen, dise- |[® Que apliquen, pongan en
flen, muestren cémo, supon- prctica, utilicen, niuestren
gan, y digan qué podria pasar como en el mundo reat

Asimismo, los profesores innovadores no podemos quedarnos sélo con
la tecnologla escolar primitiva ~el pizarton, el gis y el libro— y reducir
la comunidad de aprendizaje a dos actores: e] alumno ¥ el docente,
Hoy dia el aula debe ser un escenario complejo que incluya a miles de
personas que se hacen presentes a través de las nuevas tecnologias
como videos, conferencias y, sobre todo, la Red (Internet). El profesor
se verd en la necesidad de dedicar parte de su tiempo en la busqueda
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Sin embargo, Dj
» Diaz Barriga (2005) 4
L (] e
educacion Superior mexicang se ven i g s P ores

de informacion en Internet, tanto como para actualizarse como para
agregarla a su bibliografia escolar. De igual manera, necesitara
encontrar alternativas para solicitar ensayos que demanden opiniones
personales como una estrategia que impida un pegado mecdnico o
collage de la informacion sacada del Internet.

Otro elemento relacionado con estas tecnologias de informacion es
el uso y acceso que tendran profesores y alumnos al concepto de Aula
Virtual. En la FES Zaragoza, profesores de las distintas carreras han
empezado a utilizarla como herramienta didactica y de apoyo en sus
actividades escolares. Por ejemplo, los docentes tienen la opcion de
crear su espacio virtual y, desde ahi, informar a sus alumnos de su
programa, cursos en linea, actividades escolares para el semestre,
establecer foros, publicitar eventos propios de su disciplina, videos, .

distintos momentos de los ofrec

. ' mientos
mismo que insertamos 5 continua o el

psicologia i
o gla educativa,

Cuadlo 2: F Iopuestas pﬂ'a el lraba'o doce“tf en MéXI('O ‘Dfaz
. ’

presentaciones, etc.
. . . L 2005)
Aunque, el punto esencial es aqui el cambio cualitativo en et " .
proceso de aprendizaje. No se busca tanto transferir cursos clasicos en ntes de 1770 Entre 1970 y 1980 v
formato hipermedia interactivos o “abolir la distancia” como poner en Sélo se e 1990 a nusstros dias
exigia el dominig Enseiar por ohjetivos .

del :
o Muileiples desarrollos de]
constructivisnio:

Estrategias docentes

obra nuevos modelos de adquisicién de conocimientos y de constitu-

‘s ; r . Ens
cién de saberes. La direccion mis prometedora, que traduce por otra eflanza Programada

Constructivismo

parte la perspectiva de la inteligencia colectiva en el campo educativo, Ausubel
es la del aprendizaje cooperative. _ Bruner Datos, conceptos y proced-
Taba mientos

Ensefanza situada

Aprendizaje basado en
problemas

Las ultimas informaciones actualizadas son ficil y directamente

, , Di
accesibles via las bases de datos en linea de World Wide Web. Los indmica de grupos (grupos

operativas, grupos de en.

estudiantes pueden participar en conferencias electronicas desterrito- Cuentra)
rializadas donde intervienen los mejores investigadores de sus discipli- Plan de estudios poy o Aprendizaje colaborativg
. . s Ig- -
nas. A partir de entonces, la funcion principal del docente no puede ser naturas g E;'j::i‘"'“ por Curriculo flexible
vos, \

curriculo por

Currfeulo modylar competencia
s

ya una difusion delos conocimientos en adelante asegurada mas
eficazmente por otros medios. Su competencia debe desplazarse del
lado de la provocacion para aprender y para pensar. El docente se

Del retroproyector al videg

ceat” La era de iy informacion, 1a

sociedad de] conocimiento

convierte en enimador de la inteligencia colectiva de los grupos que
tiene a su cargo (Lévy, 2007}

Es necesario, no obstante, tener una clara percepcién —puntos
fuertes y débiles— de la aplicacién de las nuevas tecnologias de la
informacion a la educacion. La tecnologia aplicada a la educacion hara
posible algo totalmente nueve: que los alumnos aprendan unos de
otros y que los profesores puedan hacer otro tanto.

La educactdn virtug)
La Internet

Una primer etapa de prue-
has objetivas (para ingreso
en Instituciones de alta

demanda, (eoriz clisica del
test) ’

Exam?n departamental en
medicina (iniclo de Ig era de
la evaluacion masivaj

La era de i3 evaluacién
masiva,

Teorfas del test de nueva

generacion {teorfg de la
| respuesta al ftem)
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. Caracteristicas de los docentes innovadores

Dada la importancia de los profesores innovadores, se describirn
cuales son las caracteristicas que ellos poseen, a partir de las investiga-
ciones que se han realizado en torno a estas peculiaridades. Resulta
importante diferenciar las particularidades de estos profesores, en
Componentes indirectos y componentes directos. Los primeros se
relacionan con las caracteristicas del profesor y los antecedentes del
mismo; los segundos, son todas aquellas acciones que realiza el
profesor en ia interaccién con sus alumnos en el salén de clases.
Reflejamos en la tabla 2, algunos de los diferentes elementos (directos
e indirectos) que juzgamos el docente innovador deberi intentar
lograr.

Tabla 2: Elementos directos e indirectos del docente innovador
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COMPONENTES DIRECTOS

Vaeacidn (compromiso profesional): “entusiasmo” de enseflar. Dan prioridad a los
aspectos formativos y proyectan altas expectativas respecto a la capacidad de logro de
sus alumnos.

Rasgos personales: comprensidn, preocupacidn por el alumno ¥y la naturalidad.
Capaces de modificar sus métodos en razén de los alumnes. Auxilian al escolar que
aprende con mayor dificultad.

Entusiasme por Ia materia ¥ los temas tratados: Vivenclable, atractivo, con senti-
do para los alumnos,

Dominio def conrenido; Establecen relaciones enlre los contenidos estudiados, con
'a realidad y la vida cotidlana; y establecen relaciones e integraciones dentro de su
disciplina y disciplinas afines. -

Mangjo de estrategias instruccionales, Proporcionan de modo adecuado SUs CORo-
cimientos.

COMPONENTES INDIRECTOS

Clima grupat Creacion de un ambiente de trabajo y de un ambiente afectivo. Esti-
mulacién y refuerzo permanente a la participacidn. Adecuado reconocimiento e inter-
pretacian de los distintos patrones de coniportamiento grupal,

Clima afective: Trato personal con los alumnos. Intempelacién cordial y cologquial
con los alumnos. Capacidad de mantener Ia disciplina. Respeto por los aluninos, recono-
cimiento de los propies errores ¥ la aceptacién del humor en los alumnos,

Liderazgo académico: Uso de estrategias adecuadas. Organizacién de instancias
evaluativas. Buen uso del tiempo. Orientacién hacla metas formativas. Adecuadas Ins-
lancias evalvativas de tipo formal e informal.

Para concluir

‘De acuerdo con Rugarcia (1998} nada es imposible para un profesor
. convencido de que vale la pena ser de otra manera, lograr otros
- objetivos educativos. Las presiones y exigencias autoritarias se disipan
+ o ceden el paso al coraje y a ta creatividad de un profesor comprometi-

do con la educacién de sus alumnos.

Asevera el autor arriba mencionado que al final de cuentas nada
cambia en educacién si no cambia la mente y el corazén del profesora-
do. Esto quiere decir que es el maestro quien “tiene el sartén por el
mango” en la posibilidad de mejorar la calidad educativa.
 En resumen, como seiala Scurati (1976, en Zabalza, 2001),
refiriéndose al pape! del profesor en el aprendizaje:

La tarea del profesor es la de hacer de ia escuela y de la relacién con
los alumnos una situacion de aprendizaje, controlando el proceso. Fl
interviene en el aprendizaje del alumno en virtud de su propia personali-
dad de base (vertiente afectiva), de su madurez mental e intelectual
{vertiente filosofica: percepcion de los valores, de los fines y motivos a
los cuales dirigir la actividad de! alumno), de sy competencia especifica
(vertiente profesional: conocimiento de las técnicas de ensefianza), de la ,
investidura social (efercicio de la autoridad). Por tanto, el profesor -
interpreta las necesidades y exigencias, fija las metas, dirige y guia la
actividad de los alumnos y valora los resultados. En ese sentido intervie-
ne como una auténtica variable determinante, pot lo que el procesoe de
aprendizaje del alumno sera tanto més provechoso cuanto mas apropia-

. dos y controfados son los comportamientos del profesor.

Finalmente, daremos algunas sugerencias concretas para -los
profesores del siglo XXI, retomando las ideas de Gallego, 2002
(Enciclopedia de Pedagogia, 2002):

Dejemos a los atumnos saber qué hacen y cémo lo estan haciendo
Mantener una linea de accién, pero estimular los cambios

Quien no se atreve no gana

Intentar todo y conservar lo que aporte éxito

Nada se acaba completamente, todo puede hacerse mejor

Aprender que existen muchas oportunidades de aprendizaje
Permitir que la imaginacién, los sentimientos, la intuicién, la
sorpresa y la creatividad desempefien una funcién mayor
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s Utilizar el didlogo para comunicar ideas. No vale decir a los.

alumnos lo que queremos decir, sino hay que decirlo de modo que
les haga escuchar y participar. Por ejemplo:

EN VEZ DE DECIR... DIGA...

“ . . ia o
“Bien” o “correcto” ;Qué te llevd a esa conclusion?

“Malo” o “estds equivocado™ *¢C6mo llegaste o lograste ese resulta-
do?”

“Asi se hace” “;Qué podriamos tratar de hacer?” o
“;Qué creen ustedes que pasaria si...?"

{Arancibia & cols., 1999)

= Tener una mente abierta qué pueda utilizar el hemisferio derecho
del cerebro para .

» pensar de una forma en la que nunca nos habiamos atrevido a
pensar en el pasado

= Aprender a usar toda nuestra creatividad. Todos la tenemos y
debemos aprender a utilizarla
Compartir infermacién sobre oportunidades nuevas
Crear confianza y no traicionarla
Mi conocimiento crece cuando lo comparto.
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(D-15) CONCEPTO DE ORIENTACION EDUCATIVA:
DIVERSIDAD Y APROXIMACION

Denyz Luz Molina Contreras
Universidad Nacional Experimental de los Llanos Occidentales Ezequiel Zamora, Venezuela

1. DELIMITACION CONCEPTUAL DE LA ORIENTACION EDUCATIVA

Desde el surgimiente de ia orientacion, diversos autores se han encontrado con la dificultad para
definirla en funcién de sus objetivos y campos de accion. Son muchas las definiciones surgidas, a lo largo
de! siglo XX que abarcan una amplia gama de perspectivas a las cuales no ha estado lfgada siempre la
educacion y, por ende la funcidn docente.

De acuerdo con Martinez de Codés (1998:3), el concepto de orientacién_, sus funciones y el modo
de planificarla fueron, desde el comienzo, imprecisos, problematicos y, con frecuencia, contradictorios.
Segun este, autor, la orientacidn ha sido tratada desde diversos enfoques: como proceso que ayuda a la
persona a tomar decisiones vocacionales, como forma de asesorar al individuo para la resolucion de
problemas personales y/o sociales, como sistema o modelo de intervencién que brinda asistencia al sujeto,
Yy, més recientemente, como eje transversal del curriculo, presente en los actos que emprende el docente en

el contexto escolar y extraescolar.

Dada la complejidad de este término, la comprensién del mismo exige recurrir a una diversidad de
fuentes y perspectivas que nos ayuden a aproximarnos a su definicion. Por ello, realizamos una exhaustiva
revision y andlisis del significado, funciones, principios, 4reas o dimensiones de la orientacion.

Con el fin de comprender la conceptualizacion de la orientacién educativa, Bisquerra & Alvarez
(1998:20) sugieren que e discurso sea analizado desde los siguientes niveles: histérico, tedrico, conceptual,

prescriptivo, descriptivo, normativo y critico.

El analisis, desde e! punto de vista histérico, nos permite asumir su evolucién, comprender el
presente y entender el futuro desde una perspectiva mas amplia, retomando las fortalezas y disminuyendo
las debilidades en relacidn con los nuevos enfoques y posturas acerca de Ia orientacion,

Lo conceptual plantea la necesidad de establecer acuerdos acerca del uso del lenguaje. En el
campo de la orientacion existen diversos enfoques, teorias, modelos y tendencias, de las cuales se han
. derivado conceptos y términos que na siempre son utilizados con &l mismo sentido. Esto nos obliga a definir

con precision los términos utilizados.

El nivel prescriptivo implica formular propuestas y recomendaciones para el disefio de programas,
basados en resultados de investigaciones psicopedagbgicas, en teorias y modelos de intervencidon de

probada eficacia, y la opinion de los expertos.

El nivel descriptivo tiene como objetivo describir lo que se esta haciendo. Contempla las
experiencias de orientacion en los centros educativos o en una comunidad, estudios de casos, entre otros,

es decir los hechos y fenémenos, tal como suceden.
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El andlisis nommativo se fundamenta en instrumentos legales y en elementos que prescriben los
especialistas, que sirven de patrén y/o referencia para el proceso orientador.

Por dttimo, la reflexién critica, de la practica de la orientacion en este caso, es un factor decisivo
para la mejora de ia propia praxis. Las discrepancias entre lo normativo {deber ser) y la practica (ser) puede
llevamnos a un discurso critico, orientado a una postura constructiva que, en Gltima instancia, contribuya a la
mejora de la orientacion.

Sobre el postulado de que no existe una definicion {nica acerca de la orientacion educativa,
tomando como premisa estos niveles, hemos procedido a realizar la erganizacién de los conceptos de
acuerdo a su ubicacion histérica, los objetivos que se persiguen, las areas que se indagan y las funciones

que se comparten.

Los antecedentes historicos sobre la orientacién constlituyen una de las principales razones para
quienes se interesaban por eila y ponen de manifiesto la significacion parcializada, sesgada y limitada a una
area de atencién del sujeto que le atribuyeron al principio. De hecho, los primeros enfoques consideraban a
la orientacién como un hecho puntual enfocade a fa orientacion profesional.

Jones (1964: 50-57) fue uno de los primeros en centrar la orientacién como una ayuda y asesoria
para la toma de decisiones. En su obra dirma que en la vida se dan muchas situaciones criticas en las
cuales deben adoptarse decisiones importantes y de largo alcance. En tales circunstancias, es
verdaderamente necesaric que se nos proporcione, en cierta medida, ayuda adecuada para decidir

atinadamente.

En este orden de ideas, Jacobson & Reavis, citado por Vital (1976) considera a fa orientacién como
un servicio dirigido a ayudar a los alumnos para que seleccionen inteligentemente, entre varias alternativas,

la que se corresponda con sus habilidadas, potencialidades y limitaciones.

En la misma linea de quiénes sostienen la toma de decisiones como el centro y objeto de
orientacién, Johnston (1977:18) expresa: “la orientacién es ia ayuda que se presta a las personas para que

resuelvan sus problemas y tomen decisiones prudentes”,

Desde similar perspectiva, Martinez Beltran (1980:43) concibe la orientacién como un proceso de
asistencia al individuo para que se oriente en sus estudios Y progrese en la eleccion de 1os mismos.

Asi mismo, Alvarez (1995.36) sefiala que:

La orientacién profesional es un proceso sistemético de a yuda, dirigida a todas las personas
en periodo formativo, de desempefio profesional y de tiempo libre, con la finalidad de desarroilar
en ellas aquellas conductas vocacionales que les preparen para la vida adufta, mediante una
infervencién continuada y técnica, basada en los principios de prevencion, desarrollo e
intervencion social, con la implicacién de fos agentes educativos y socioprofesionales.

Para Ayala (1998), la orientacién es un proceso de relacién con el alumno, siendo la meta e
esclarecimiento de la identidad vocacional, estimulando la capacidad de decision y buscando la satisfaccion

de sus necesidades internas de orientacion, al iguat que las demandas que la realidad exterior le presenta.

De acuerdo con Molina (2001), la orientacién vocacional en la Educacion Bésica es un proceso
dirigido al conocimienio de diversos aspeclos personales: capacidades, gustos, intereses, motivaciones
personales, en funcitn del contexto familiar y la situacion general del medio donde se esta inserto para

poder decidir acerca del propio futuro.
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En las definiciones anteriores, se recrea la practica de la orientacion, en lo vocacional, donde el
orientador, que bien puede ser el docente, ha recibido un entrenamiento y preparacién que le permite
ofrecer asesoria y asistencia a los alumnos y les ayuda a tomar decisiones para progresar con éxito en su

vida estudiantil y profesional.

Cuadro 1

Definiciones de arientaciéon: toma de decisiones vocacionales

SR OBIETING

Ry

=

Servicio dirigido a ayudar a fos alumnos para
que selecciona Inteligentemente entre varias
alternativas las que se correspondan con sus
habilidades (Jacobson & Reavis, 1976)

Ayudar a {a toma de
decisiones
votacionales.,

de decisiones .

Ayuda que se presta a las personas para que
resuelvan sus problemas y tomen decisiones
prudentes (Johnston, 1977}

'

Ayudar la toma de
decisiones .
Qrientar en la
resolucién de

- Asistencia para la toma de

decisiones.

problemas.
Proceso de asistencia al individue para se|- Ayudarla toma de - Asistencia al alumno para
orienfe en sus estudios y progrese en la| decisiones. - que progrese en los estudios .

eleccidn de los mismos (Martinez, 1980)

Proceso sistemdatico de ayuda, dirigida a fodas
las personas en perfodo formativo, de
desempefio profesional y de tiempo libre, con
la finafidad de desarrollar en eflas aquelias
conductas vocacionales que fes preparen para
la vida adulta, mediante una intervencidn
continuada y técnica, basada en los principios
de prevencion, desarrollo e intervencion social
con la implicacion de los agentes educativos y

Ayudar a los sujetos
en formacién a fa toma
de decisiones.
Preparar al individuo
para la vida adulta.
Guiar al sujeto
mediante la
prevencion, desarrollo
e intervencién social.

- Asistencia para la toma de

decisiciones .

- Formacion del sujeto para la

vida adulta.
- Orientacion al alumno,

sumiendo los principios de

prevencion, desarrollo e
intervencién social.

socioprofesionales” (Alvarez, 1995)

- Informar y comunicar
permanentemente al alumno
y a los agentes educativos .

Ayudar al alumno al
conocimiento de sus
diversos aspectos
personales y sociales
para la toma de
decisiones futuras .

Proceso dinigido al conocimiento de diversos
aspeclos personales: capacidades, gustos,
infereses, molivaciones personales en
funcion del contexto familiar y la situacion
general del medio donde se estd inserto para
poder decidir acerca del propio futuro (Molina
2001)

Fuente: Molina, D. (2002)

Asf como los autores anteriores se refieren a la orientacion como un proceso de ayuda para la toma
de decisiones vocacionales, encontramos otos expertos que Ja definen como el proceso de asesoria y guia
al sujeto para su desarroflo personal, a fin de favorecer la adaptacion y conocimiento de si mismo, la

socializacién y comunicacién en el 4mbito de las buenas relaciones humanas.

En este sentido se manifiestan Authiery et al, (1977:227), para quienes la orientacion pretende la
enseflanza de las técnicas y las aptitudes interpersonales con fas que el individuo puede resolver sus

problemas psicoldgicos presentes y futuros..."

Segdn Tyler (1978:87), la orientacién intenta “descubrir e! potencial de cada sujeto y ver que cada
uno tenga su oportunidad para desarrollar ese potencial al maximo en lo que mejor pueda ofrecer & sf

mismo y al mundo”

Revista theroamericana de Educacion (ISSN: 1681-5553}




Mofina. D. L.: Concepto de orientacion educativa: diversidad Y aproximacion

Senta (1979:169), plantea la orientacion como “un proceso o conjunte de acciones para ayudar a
otros en la solucién de situaciones criticas y conflictivas o en la satisfaccién de necesidades para el logro de
un estado de bienestar”

Con una visién de la orientacion dirigida al ambito educativo, Curcho (1984:26) define la orientacion
como “un proceso destinado a atender a todos los alumnos en los aspectos de su personalidad, a io largo
de todos los niveles educativos”

En el contexto de a relacién para el autodescubrimiento, Maher & Forman (1987: 8) expresan que la
orientacion ‘es una aportacién directa de informacion cara a cara, de asesoramiento o guia por parte del
orientador a un grupo estudiantii o a un alumno individual”.

El conocimiento de si mismo y del mundo que rodea al individuo constituye elementos esenciales en
la conceptualizacion de Rodriguez (1991:11), quien sefiala:

orientar es, fundamentalmente, guiar, conducir, indicar de manera procesual para ayudar a
las personas a conocerse a si mismo y al mundo que los rodea, es auxiliar a un individuo a
clanficar la esencia de su vida, a comprender que 6! es una unidad con significado capaz de y
con derecho a usar de su libertad, de su dignidad personal dentro de un clima de igualdad de
oportunidades y actuando en calidad de ciudadano responsable tanto en su actividad laboral
como en su tiempo libre.

Para Bisquerra {1998:9). la orientacion es “un proceso de ayuda coritinua a todas las personas, en

lodos sus aspectos, con el objeto de potenciar el desarrollo humano a lo fargo de toda la vida”™,

El concepto de orientacién de los autores resefiados se enmarca en el desarroiio personal-social,
dirigida a promover la autoestima, relaciones humanas, socializacién y atencién a las necesidades e

intereses del individuo, de acuerdo a sus potencialidades, habilidades y destrezas.

Para estos autores el estudio de su dimensién individual tiene como objetivo facilitar al sujeto el
conocimiento de si mismo para que pueda establecer una linea de actuacién personal que procure la
felicidad interna y el equilibrio personal. En cambio en su dimension social, esta enmarcada en una serie de
circunstancias espacio-temporales, humanas, sociolégicas y antropoldgicas. Es significativo que el sujeto
cenozca la sociedad en lo que va actuar, pues de su integracién, socializacién e interrelacion va a depender

su autorrealizacion.

En el siguiente cuadro recogemos las definiciones mas significativas que contemplan a la

orientacién como desarrollo personal-social.
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Cuadro 2

Definiciones de la orientacién con énfasis en los aspectogpersonales-sociales

% ; b i S R D

La onentacaén pretende Ia - Enseﬁar técmcas
enserfianza de las técnicas para e! desarrollo de

ara el desarrollo de aptitudes | las aptitudes ’ . .
il:uerpersonales con Ias que el intergersonales y - :St?ti%fsmi':tzm d;loitgleto para el desarrollo de sus
individuo puede resolver sus habilidades sociales. ) EFr)u sefianza d;pthnicases éra el desarrollo d titud
problemas psicolégicos Socinien p esarrallo de acbludes
presentes y futuros...” '
(Authiery et al., 1977)
l.a orientacion intenta - Desarroliar al
“descubrir ef potencial de cada| méaximo el
sujeto y ver que cada uno conocimiento de si_ | Ayuda al conocimiento de si mismo y de los dem4s,
tenga su oportunidad para mismo y de los - Guia para el desarrallo de! potencial creador de cada
desarrollar ese potencial al demas . g .:u P or de
maximo en lo que mejor pueda individuo.
ofrecer a si mismo y al mundo”
(Tyler, 1978}
E! conocimiento de simismoy | - Promover el
del mundo que rodea al conocimiento de si
individuo constituyen mismo y del mundo |- Guia al sujeto para el autoconocimiento.
elementos esenciales en el que le rodea. - Conduccién hacia el conocimiento de si mismo.
proceso de orientacién .

Rodriguez, 1991)
La orientacion es "un proceso { - Ayudar - Desarrollo humano,
de ayuda continuva a lodas las permanentemente a |- Orientacion procesualy permanente.
personas, en todos sus todos los sujetos.
aspeclos, con el objeto de - Potenciar el
polenciar el desarrolfo humano| desarrolio humano
a lo largo de toda la vida" durante toda la vida.
(Bisquerra & Alvarez, 1998)
Proceso de ayuda continua a | - Ayudar y guiar af - Guia de desarrollo personal.
todas las personas en los alumno. - Autoestima,
aspeclos de su personalidad, |- Relaciones humanas . | - Conocimiento de si misme {autoconcepto).
con ef objeto de potenciar ef
desarroffo humano a lo largo
de toda la vida. (Molina, 1998)

Fuente: Molina, D. (2002)

Por otra parte, cuando el centro de atencion se dirige ala dimension escolar, la orientacion es
considerada un proceso educativo que tiene como finalidad ayudar al educando a confrontar las dificultades
que surgen al encarar las exngenc:as del medio escolar y a encontrar solucion satisfactoria a los problemas

de aprendizaje.

La orientacion académica es definida por Nerici {1990:21) como “un proceso educative a través del
cual se asiste al educando con el fin de que éste pueda oblener plenc rendimiento en sus actividades
escolargs, formular y realizar planes segun sus aptitudes e intereses para que alcance armdénicamente los

fines gitimos de una educacion integrar’.

- La orientacion escolar y/o académica implica, segin Ayala (1998}, ‘un proceso de asesoramiento
continuo donde ef docente promueve actividades de tipo preventive dirigidas a la formacion de habitos de
estudio, atencién y concentracién en ciase, aprovechamiento del tiempo y desarrollo de habilidades
cognitivas”. Como asesoria y guia al alumno en el ambito académico, Mora de Monroy (2000:9) considera !a‘
orientacion escolar como ‘proceso dirigido a ofrecer ayuda y atencion al alumno para que alcance un aflo

rendimiento académico y progrese en sus estudios”
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Esta nueva propuesta, centrada en la atenci6n, guia y asesorla del sujeto en lo personal, escolar Y
vocacional, tiene su asidero en los afios sesenta donde !a orientacion empleza a considerarse como un
conjunto de areas y/o dimensiones.

En esta época, con una visién integrada de Ia orientacion, Garcia Hoz (1960), expresa que la
orientacién se diversifica en funmén de las necesidades de atencién del individuo en: orientacién
profesional, como una ayuda para atender a los alumnos, en los problemas relacicnados con la escuela
orientacién escolar, y orientacién personal a través de la cual se promueve el conocimiento de si mismo

para que sea capaz de resolver los problemas de la vida.

Desde un punto de vista sistémico, segun Santacruz (1990:15}, una definicién completa del proceso
de orientacién debe contener los siguientes elementos:

- La naturaleza de la orientacién:. ;qué es?, un proceso que no escapa de la posibilidad de definirlo
como una actividad, como técnica, pasando por considerarla una relacién (que es la tendencia
mas frecuente), restando asi importancia a ofros aspectos de fa orientacién.

- La justificacion del proceso: jpor qué? atiende a una situacién que no es abordada por otros

procesos dentro de la estructura social.

- El propésito:  para qué se orienta?, Ia intencion y la justificacion contribuiran a definir el objetivo,

tanto de la sociedad como del individuo.

- El método: el ;cémo? significa la manera de abordar e proceso de asesoria, segun los
procedimientos, técnicas e instrumentos utilizados para ofrecer orfentacion preventiva.

- El momento del proceso responde a ia pregunta ;cudndo se orienta?, que se refiere a un proceso
permanente, a lo largo de toda la vida.

Bajo una concepcion mas amplia de Ja orientacion que incluye las 4reas de atencion y la integracién
de las mismas en su operacionalizacion, Millan (1990), considera que la ayuda ai individuo se debe ofrecer
en ocho reas bésicas vocacional, pedagoégica, universitaria, profesional, econdmica, socilal, polltica,
¥ cultural, las cuales no podran ser atendidas de forma independiente ya que ios problemas que confronta
el sujeto dificitmente corresponden a una sola area.

Gesde un punto de vista cientifico, Repetto ef al. (1994:87), expresan:

la origntacioén es la ciencia de la accidn que estudia desde la perspectiva educativa y por
lanto diagnostica, preventiva, evolutiva y ecolégica, la fundamentacion cientifica del diseflo, la
aplicacion y la evaluacién de los intercambios dirigidos al desarrollo y al cambio oplimizado del
cliente y de su contexto.
En éste sentido, abogan por una orientacién centrada en el acto pedagoégico, con caracter de
diagnéstico, de prevencion y ecologico, «cuyo fin va dirigido al desarrollo def sujeto y en funcién de las

caracteristicas socioculturales y demograficas.

Con una vision mas amplia, Alvarez & Bisquerra (1996:6) consideran la orientacién como un
enfoque vital que ayuda a todas las personas, a lo largo de toda ia vida, en todos sus aspectos.

La orientacién como proceso integrado al acto educativo, segin Martinez de Codés (1998), esta
intimamente relacionada al desarrolio integral del aflumno; la meta es lagrar que éste adquiera una mejor
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Desde el punto de vista de fa relacian enseflanzz-aprendizaje, Molina (2001) define la orientacién
escolar como un procese dirigido al desarrolto de habilidades y destrezas para aprender a aprender y formar
habitos, actitudes, valores y comportamientos positivos hacia el medio escolar en relacion a ias actividades

de aprendizaje.”

Las definiciones de la orientacion vista como un proceso de asesoria al alumno en el area escolar
denotan como eje clave en el desarrollo académico la formacion de habitos de estudio, el dominio de
metodos-y técnicas para el aprendizaje, y la promocitn del trabajo cooperativo dentro y fuera del aula con la
intervencion directa de los padres ¥y representantes.

En el cuadro 3 contemplamos las definiciones, objetivos y funciones de orientacién que abordan

fundamentalmente la dimensién escolar.

Cuadro 3

Definiciones de la crientacion con énfasis en los aspectos escolares

B A RERINIGION % 10 "E T OBJETIVOS
Proceso educative mediante el cual se asiste al
educando con el fin de que este pueda obtener el |- - Promover el - Asistencia al
pleno rendimiento en sus actividades escolares, rendimiento escolar educando.
formular y realizar planes segun aptitudes ¥y Sus - Apoyo los alumnos en
intereses para alcanzar mas armoénicamente tos fines las actividades
Gftimos de una educacidn integral {Nereci,1990). escolares.

| Proceso de asesoramiento continuo donde el docente |- Asesorar en la - Asesoramiento

‘| promueve aclividades de tipo preventivo dirigido a la formacién de habitos de| preventive
formacion  de habitos de estudio, atencién y| estudio. |- Prevenciony
concentracion en clase, aprovechamiento del tiempoy | - Desarrollar habilidades desarrollo
desarrollo de habilidades cognitivas (Ayala, 1998) cognitivas basicas

| Esta dirigida a ofrecer ayuda y atencidn al alumno - Promover el
para que alcance un afto rendimiento académico y rendimiento académico |-  Ayudary atencién

progrese en sus estudios (Mora, 2000)

Proceso dinigido al desarrollo dé habilidades y - Formar habitos, - Formacidényguia a
destrezas para aprender a aprender y formar actitudes, valores . los sujetos
habitos, actitudes, valores y comportamientos - Formar conductas - Desarrollo
positivos hacia el medio escolar y frente a las positivas frente at - Habilidades y
actividades de aprendizaje (Molina, 2001) estudio. destrezas

- Desarrollar habilidades
y destrezas

Fuente: Molina, D. (2002)

Para estos autores ef centra de atencién de ia orienfacion es la asesoria al alumno para que alcance
un alto rendimiento académice y progrese en sus estudios. De ahi que la conceptualizacion que se aborda
esta dirigida a la ayuda y asesoria en actividades de aprendizaje, formacién de habitos de estudio y técnicas
de aprendizaje eficaz.

Las diversas concepciones presentadas con visidn parcializada acerca de la orientacién  han sido
superadas por un enfoque mas amplio, integral, y holistico gque incide en una orientacién que tome en
consideracion los distintos contextos educativos, que atienda al sujeto como un todo integrado, pero sobre
todo, que asuma funciones de prevencién y desarrollo: Una orientacion, dice Martinez de Codés (1998),
dirigida a los escolares y a cuantas agentes participen en el procese educativo, una orientacion, en

definitiva, que transcienda el recinto escolar,
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comprension de su cardcter al hacerle consciente de sus valores morales y desarrollar su dimensién
enfocada al desempefio profesional.

Desde un punts de vista constructivista, Alvarez, ef al. {1998:67) expresan que la orientacién
constituye la suma total de experiencias dirigidas al maximo desarrollo del sujeto en las areas personal-
escolar, vocacional y/o profesional, las cuales se funden interactivamente en una concepcidn holistica de
la personalidad.

Con un planteamiento integrado, Maﬂinez de Codés (2001) sefiala que |a orientacion es “praceso
de ayuda continua y sistematica, dirigida & todas las personas, en todos sus aspeclos, poniendo un énfasis
especial en la prevencion y el desarrollo personal, social y de 1a carrera, que se realiza a lo fargo toda Ia
vida, con la implicacién de los diferentes agentes educativos (tutores, orientadores, profesores) y sociales

(familia, profesionales y paraprofesionales)”,

En relacién a la variedad y extension de la accion orientadora, la citada autora admite cuatro areas
de intervencion: orientacién profesional, orientacion de fos pocesos de ensefianza-aprendizaje

atencion a la diversidad y orientacién para la prevencién y el desarroflo humano.

Hasta aqui hemos abordado el significado de la orientacién desde diversos autores. En nuestro
contexto educativo mas proximo, el disefio curricular de la Educacion Basica Venezolana (1997), el
concepto de orientacion va ligado a un proceso global que contempla el desarrollo integral de la persona
con relacion a los aprendizajes realizados, de manera que partiendo de la naturaleza multidimensional del
ser humano, incite al desarrollo de la capacidad de autodeterminacién en la construccidn y reestructuracion

de un proyecto de vida basado en el conocimiento de los determinantes personales y situacionales.

La orientacion es un proceso integrado al curricule, con énfasis en los principios de prevencion,
desarrolio y atencién a la diversidad y en las areas afectiva-emocional, escolar y vocacional del
educando, con el objeto de que perciba sus reales y potenciales aptitudes para una mejor comprension de
st situacion socio-educativa y toma de decisiones pertinentes, en aras de su desarrollo personal, social y

profesional.

El enfoque constructivista que fundamenta el disefio curricular de la Educacioén Basica concibe la
orientacion como un proceso integrado al acto de ensefiar y aprender, el cual exige al docente-tutor
comportarse como orientador con el pleno proposito de facilitar ia comunicacién interpersonal, el espiritu de
autoformacion, la promocion de habitos y la participacion de los agentes educativos.

Contemplamos en e! cuadro 4, un conjunto de definiciones de caracter integrador u holistico, que
tienen como elementos comunes, entre otros, la prevencién, desarrollo y atencién a la diversidad, aspectos
considerados lineas rectoras de nuestro proceso de investigacion dirigido a conocer et significado de la
orientacion educativa que manejan los docentes, alumnos y agentes educalivos. En este sentido, de manera
reflexivo hemos presentado unas definiciones que denotan los matices de la conceptualizacion de la

orientacion que tiene pertinencia actual.
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Cuadro 4

Definiciones que presentan una visién integrada de la orientacion

SRS PR JOERINQION, i g ] e OBIE TIVOS R o] FUNCIONES V]
Proceso dingido a la atencién def individuo como una unidad estableciendo - Desarrollar personal- - Desarrollo de
varios campos: la orientacién personal-social, escolar, vocacional ylo social, vocacional yfo habilidades
profesional (Valcarcel, 1990) profesionatl personales y
profesionales
Proceso dingido a la ayuda del individuo en {as diferentes areas de desamcllo |- Ayudar al desarroliodeTas | _ Desarolio
(Mill&n, 1990) diferentes areas integral
Proceso centrado en el acto pedagégico con caracter de diagndstico y - Promover el desarrollo def | _ Diagnéstico
ecolégico cuyo fin va dirigido al desarrollo del sujeto {Repetto, 1994) sujeto -0 esga rrolio
Proceso integrado al curriculo con énfasis en 1os principios de prevencion, A Prevencién
desamollo y atencién a la diversidad en las dreas afectiva, emocional escolary |- Facilitar la Prevencidn y et : D s:r?ollo
vocacional (M. £. Disefio curricular, 1997) desarrollo ) D:fersi dad
Proceso intimamente relacionado con el acto educativo, liene cardcler procesal Gui : :
p At - Guiar el desarrollo integral | - Prevencion
y ordenado al desarroflo integral del individuo {Martinez, 1998) del individuo - Desarrolio
\E{.rma {otal d’e $xggﬁencras dirigidas al logro del maximo desarrofio del sujeto | _ Promover el desarrollo de! | - Prevencién
{Alvarez et al.,1998) individuo - Desarrollo
Proceso de ayuda a todas las personas, a Jo Jargo de foda Ia vida en fodos sus |- Alencion a las areas de |- Atencién
aspectos (Alvarez & Bisquerra, 1986) desarrollo - Desarrollo
Conjunto de conocimientos metodolégicos y principios teorcas que Intervencién
fundamentan la planificacion, disefo, aplicacion y evaluacién de la intervencion ) . B -
psicopedagbgica (Vélaz de M., 1998) Prevencién y desarroflo - [F;rees\.;:;:irlgn
Proceso de infervencion psicopedagdgica {(Bisquerra & Alvarez, 1 998) - Intervencion - Intervencidon
‘ psicopedagégica - Desarrollo
Proceso preventivo y de desarrollo del individuo (Boronat, 1999) - Orientar el desarroflo del [ - Prevencion
individug - Desarrollo
Proceso de prevencién, desarrollo y afencion a ia diversidad del alumno corija | - Brevencion y desarrollo Pre .
: . d . A . - vencion
intervencién de Ios agentes educativos (Molina, 2001) - Conducir |2 intervencién - Desarrollo
de los agentes educativos

Fuente: Molina, D. (2002)

Ala luz de los conceptos que sobre a orientacion hemos manejado, creemos poder afirmar que a fo

largo de! presente siglo, pero sobre todo durante las tres Gitimas décadas, la orientacién ha evolucionado
desde un modelo chnico, centrado en el sujeto y menos atento a las circunstancias, hacia un modelo
psicopedagogico, en el cual se implica toda la comunidad educativa (padres, profesores, alumnos) hasta
llegar a un modelo socio-psicopedagégico en el que también ha de estar presente la sociedad, unas veces
como "sujetc-objeto” de orientacion, y otras como facilitadora de la misma, aportando los medios para gue

|
los agentes puedan asumir su rol con mayor garantia.

Asl pues, la orientacién ha evolucionado desde una actividad basicamente diagnéstica y de caracter
puntual a un enfoque mas amplio, rico y comprensivo, procesual y diferencial, tomando en consideracion las
distintas etapas de desarrollo del individuo. De una orientacién de tipo remedial como respuesta a las
demandas sociales de la época, a una de tipo preventivo, destinada a influir sobre contextos sociales mas
amplios y a facilitar el desarrollo integral de la persona. De unos origenes extraescolares y de caracter no
educativo, a identificarse con la educacién misma al considerara como un proceso integrado al curriculo.

Del rastreo realizado en diferentes obras y a partir del andlisis detenido sobre el significado de la

orientacion se desprenden las siguientes consideraciones:
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- La concepcitn actual de crientacion integral viene a sustituir el esquema tradicional y reduccionista
que limita la orientacién a un servicio exclusivo para tos sujelos con problemas, basado en la
relacién interpersonal clinica, o en un mero servicio de informacién profesional.

- Hoy el contexto del alumno es tomado en consideracion y transciende el ambito escolar. La
orientacion se concibe comao un conjunto de actividades preventivas, de desarrollo y atencién a los
sujetos en formacion que integra a los agentes educativos (padres, familia y comunidad).

- La orientacién exige la definicién permanente de estrategias y programas de intervencién dirigidos
a atender la diversidad de alumnos.

- La orientacién no es solo competencia del especialista sino de todos los agentes educativos,
jugande un rol protagénico el profesor tutor, como agente promotor de cambios.

- La orientacion tiene que ser vista como un proceso integrado al curriculo, de caracter permanente,
a lo largo de toda la vida, en el contexto tanto formal como informal, donde actue el individuo e
intervengan activamente los agentes educativos.

Como sintesis del recorrido conceptual y, en base 2l analisis exhaustivo realizado, consideramos [a
onenfacion educativa como un proceso inferdisciplinaffo y lransdisciplinario sustentado en los principios de
intervencién preventiva, desarrolio y atencién a la diversidad def alumno, cuyos agentes educativos
(orientadores, padres, docentes-utores, familia y comunidad) asumen la funcion de facilitar y promover su
desarroffo integral para que se constituyan en seres transformadores de si mismos y de su enforno,

En correspondencia con esta finalidad, en la Educacion Basica, nueslro Ambito proximo de
intervencion, la orientacion se concibe como un proceso continuo, e integrado en la actividad ordinaria de
ensefianza-aprendizaje. Mediante ella el docente atiende las necesidades individuales y grupales que
requiere contar con la cooperacién de todos los agentes educativos (orientador, docente, equipo directivo,
padres, representantes y comunidad).

En la figura 1 contemplamos los elementos que, de manera ciclica, evidencian el proceso que debe
llevarse a cabo para facilitar ia orienlaciblg, dirigida al desarrollo integral del sujeto. Asi mismo, entendemos
que la orientacién es un compromiso de tedos los agentes educ ativos incluyendo fa comunidad y las
instituciones que ofrecen servicio a la poblacion en general. Nuestro enfoque sistémico de la orientacion se
sustenta en las interrelaciones entre la escuela y Ia familia siendo ésta el escenario mas apropiado para
crear un clima favorecedor para la educacion del alumno. Por ello, b orientacién se fundamenta en
principios que delinean y guian la intervencion orientadora, con caracter de prevencion, desarrollo y
atencién a la diversidad de los individuos, en un contexto amplio de refaciones socio-culturales de gran
significacion para los sujetos. Desde esta perspectiva, la orientacién se asume como un proceso ciclico de
accion y reflexion que implica una continua definicion de acciones y estrategias que respondan a las
necesidades, expectativas y motivaciones del individuo en las diferentes etapas de su desarrolio. En esla
linea, se plantea que la formacién del sujeto no puede estar separada de su componente afectivo y
experiencial, ambos procesos son necesarios para interiorizar los valores de una educacién para la paz y
los derechos humanos, por ello se plantea una relacion dialogica entre el profesor y el estudlante, donde se
utilice como instrumento de integracién la orientacion (Jares et ., 2002 246). El nivel de interrelacién de

todos los elementos lo observamos en la siguiente figura:
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Figura 1

Elementos presentes en la conceptualizacion de la orientacién

" interacdien, qliese da'n
lo Iargo de toda la vida

La orienticidin asume’
‘. funciones de diagndstice,
- avesgiia; asistencin,
ayuds, desarvollo, y de
tatoria.

R TR
. Laorientacitn mtietide ef
. - sajetéen © .
‘cervespendeiicin con sa
ettorns -

. Concepto de
orientacién

La orientacitn es uns
prictica pedagdgica
dirigids a las dreas
personal-social, escolar
vocacional y
tomunitaris,

La orientacién se
Sustenta en fos
AR
principics 'de
preventidn, desarrollo y
atencitn a la diversidad
de los sujetas,

La orientacidn se
concibe como parte
integrante del proceso
¥ proyecto educative,

Fuente: Molina, D. (2002)

Este primer avance nos ayuda aperilar las funciones, principios y 4reas ¢ dimensiones de la

orientacién, aspectos que fortalecen, por una parte, la construccion tedrica de Ia Investigacioén, y, por otra, el

disefio de un programa de orientacion, como cierre de nuestro trabajo.
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~ |Capitulo 13 k B

Los Modelos Psicopedagégicos
en Educacién: Su Aplicacién
en el Area de Psicologia |
Educativa-Zaragoza, UNAM

Celia Palacios Sudrez. e

'La educacién escolarizada como institucién ha estado determinada
por las condiciones sociales; politicas y econémicas de la historia
‘mundial y la especifica de cada pais y localidad (Manacorda, 1983).
A su vez, disciplinas como la Psicologfa y la Pedagogia han hecho
importantes aportaciones que han permitido que la educacién que
se imparte en las escuelas atienda a las caracteristicas especificas de
+cada etapa del desarrollo psicolégico y del proceso de aprendizaje.
Con base en estas aportaciones, a lo largo de la historia se han po-
dido delinear tres grandes modelos psicopedagégicos: la pedagogia
vieja, tradicional o escoldstica, la tecnologia educativa y la escuela
“nueva o didactica critica (Diaz Barriga, 1993).
Esto ha propiciado que el papel del personal docente en las es-
- cuelas, durante el siglo XX y en la década que se lleva recorrida del
XX, haya sufrido una transformacién, que se puede calcular en
- 180°, ya que se sitiia en dos puntos opuestos de las propuestas
~ educativas: en un extremo se ubica el. modelo tradicional yenel
otro la tecnologia educativa.

A su vez, estos modelos, si bien han tenido un surgimiento se-
cuencial, debido a las particularidades del quchacer docente han
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sobrevivido hasta la fecha actual, tanto en tiempo como en espa
cio. Asi, podemos encontrar escuelas que siguen aplicando alguno
de los tres modelos o bien se pueden identificar dos o los tres en el
disefio y puesta en prictica de un mismo plan y sus programas de ;
estudio (Diaz Barriga, 2005). :
~ El presente articulo tiene como objetivo explorar y analizar
coémo estos tres modelos se han manifestado en ¢l Programa del
Area de Psicologia Educativa de la Carrera de Psicologia de la Fa:
cultad de Estudios Superiores Zaragoza (FESZ), de la Universidéd
Nacional Auténoma de México (UNAM). Se pretende objetividad,
evitando la generalizacion hacia las otras 4reas de la Carrera y las
otras carreras que se imparten en la FESZ, asi como de las otra
facultades de la UNAM. No obstante, al igual que otras reflexiones
y estudios sobre la labor del docente, se puede anticipar que lo aqui
expuesto ha sucedido en esos dmbitos.

plementaria, pues es ¢l mismo el recipiente del que emana el
conocimiento,

Son muchas las anécdotas de los profesores a quienes, en sus
. cursos dictados en diferentes momentos y con diferentes alumnos,

se les escucha decir los mismos ejemplos, los mismos chistes, Pero
{por qué no ha de ser asi, y cudl es lo erréneo de dicha prictica, si
ﬁnalmentc es el mismo curso, con los mismos temas ¥ con diferen-
tes estudiantes? Por otro lado, sucede como lo planteaba, en uno
d.e SUS cursos, un profesor de la Universidad La Salle: disculpen que
gemplifique con mi propia experiencia, pero es la que conozco (anécdota
personal).
.- Tan sistematicos han sido estos profesores y en muchos casos
‘tan eruditos, que ha habido casos en que sus estudiantes han toma-
.do.nota-de su- sapiéncia ¥ ‘han producido libros que sus propios
profesores no habian sido Capaces 0 no habfan tenido tiempo de
realizar. Un ejemplo muy claro de ello es el excelente libro de An-
bal Ponce: Educacién y lucha de clases.

No obstante, no todos los profesores que han aplicado la peda-
-gogi'a tradicional son eruditos, nj promueven un aprendizaje signi-
{ﬁcanvo (el término ni siquiera es considerado en este modelo} ni
mucho menos agradable. Son innumnerables las anécdotas de profe-

14.] |La pedagogia tradicional, vieja o escolastica

La pedagogia tradicional, también denominada “pedagogia vieja”
responde més a la intuicién de los profesores, a lo que cada un
supone que es su papel como ensefiante, como trasmisor de cong
cimientos. Lo que sobresale de este modelo es que el docent
participa en el ejercicio de un trabajo eminentemente intelectual,
Ideal y hasta roménticamente (desde el punto de vista psicop
dagégico), se puede afirmar que su funcién es convocar, a través
de su saber, al estudiante a adentrarse en la aventura del aprendi
zaje, El docente organiza su sistema de ensefianza, con base en’s
conocimiento de su materia de estudio y del convencimiento qu
€l tiene de lo que es la prictica educativa, en términos de la sele
cion de los temas a abordar, de Iz profundidad con que los trata,
la secuencia con que los aborda 'y la forma con que al término de.
cada tema o del curso él corrobora que sus estudiantes han
aprendido lo que él pretende ensefiarles (Diaz Barriga, 2000
Poco se preocupa por seleccionar una bibliografia basica o com

* aplicaban castigos como los azotes, Estas pricticas se prolongaron
‘a t::avés de los afios y S€guramente siguen existiendo hasta épocas
recientes, al grado de que actualmente 11 Secretaria de Educacién
lP.ubhca ha establecido su Prohibicién, impidiéndoselos a los profe-
Sores, quienes tienen que abstenerse incluso de tocar a sus alum-

nos. Falta establecer también alguna norma que impida la agresion
moral, que también ¢s dafiina,
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Cabe sefialar que aun cuando el alumno trata de ser reivin
do por la autoridad educativa, no faltan los padres que afio;
férrea disciplina. Incluso en la propia FESZ, se ha presencia
caso de estudiantes de Psicologia Educativa que amenazan.
nifios, los regafian, les gritan, los acorralan para “llamarles la‘at
ci6n”, por ejemplo, porque han peleado entre ellos, porque n
recogido el “tiradero” que hicieron al elaborar sus pifiatas o

14.2La tecnologia educativa

o+ A la pedagogia tradicional que se ejercia en la primera mitad del
siglo XX, le llegé su cuestionamiento por parte de los investigado-
rés de la Psicologia conductista. Ellos observaron que era posible
ograr un aprendizaje mas organizado, mis homogéneo, que no
pendiera del profesor que le asignaran a cada grupo de estudian-
- Sino que cabia la posibilidad de dar una sistematizacién a lo
- ensefiando: planeando y disefiando planes y programas de estudio.

£z Esto, como todo avance en la ciencia, no es un hecho aislado,
tiene relacién directa con la ampliacién del campo de conocimien-
0. La ciencia se diversificé, surgieron las especialidades y subespe-
alidades. Hubo una especie de explosion del conocimiento. Ya nio
i fue posible reducir el curriculo escolar a unas cuantas materias ni

diantes) les cuestionan al respecto argumentan que es la maiefa
mantener la disciplina, que los propios padres apoyan tales'co
tivos. Si esto se hace en unas précticas de formaci6n profesio
futuros psicélogos, ;qué podemos esperar de los profesores
perados al no poder “controlar” a un grupo numeroso de alum

Dentro del Programa de Estudios de Psicologia Educatjva
modelo tradicional de ensefianza tendria cabida en la actividad de;
“clase”. En ésta el profesor tiene asignado al grupo total de aly
nos, que se compone de un promedio de 60 alumnos. Las
actividades de aprendizaje son seminario, sesién bibliogrif
préctica de servicio en las que el grupo es dividido en cuatro secci
nes de 15 alumnos cada una. _

La “clase” es concebida como una actividad en la que el profe
sor presentard la informacién a modo de introduccién o de sinty
acerca del tema en cuestién, Magnifica oportunidad para’qu
muestre su sapiencia en el tema. No obstante, situaciones laborale
actuales no han promovido que los profesores sean eXpertos en:
materia, mas bien son facilitadores del aprendizaje, en el sentiglo
que para cada actividad se selecciona una serie de refereljcias u
generalmente son capitulos de diferentes libros, que serdn lc_id‘_
‘previamente y analizadas en el horario de la actividad. La pracnz
mas comin en la “clase” es que dichas lecturas se distribuyan :
los alumnos y sean ellos quienes hagan la exposicion ante el gru
El profesor interviene al término de la exposicién para dar su pun
to de vista, que en muchos de los casos se reduce a comerit‘a'!-; lo
aspectos técnicos de la exposicién, mas que el manejo del tema
Con esto. La pedagogia tradicional queda hecha de lado y el salari
del profesor es “devengado” por sus alumnos. :

esproporcional de la poblacién y también de las exigencias labora-
le Era inminente la necesidad de un cambio estructural de la insti-
6n educativa. Esto lo podemos analizar a través de la obra de
anacorda (1983) quien nos presenta una excelente descripcion
analitica de c6mo ha evolucionado la institucién escolar desde la
antigiiedad hasta nuestros dias.
2 El resultado fue el crecimiento de las instituciones escolares y
de su matricula, que en el caso de la UNAM se evidencié con la
eacién de los Colegios de Ciencias y Humanidades (CCH) que
vinieron a ampliar el bachillerato Y, posteriormente, con las Escue-
las Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP), convertidas ya en
Facultades de Estudios Superiores (FES), al incorporar entre sus
< plines de estudios los de doctorado. Con ello se logré descentrali-
tizar a las licenciaturas y acercarlas a zonas marginadas y, en ese
entonces, (década de los 70 del siglo XX) periféricas de la Ciudad de
México. _
. Con ello, se hizo inminente la necesidad de incorporar a una
cantidad explosivamente creciente de docentes. Tanto en los CCLL
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como en las ENEP/FES; se contrat6 como profesores a estudiantes
recién egresados de las facultades, algunas veces incluso estaban
aun cursando los Gltimos semestres de su Carrera. Y asi, sin un’
titulo profesional que avalara su formacién y sin ningtin tipo d
formacion docente, se convirtieron en docentes universitarios.

Posteriormente, muchos de ellos tomaron diversos cursos de
formacién docente, por ejemplo, en el entonces Centro de Investi:
gaciones y Servicios Educativos (CISE) de la UNAM. También
concluyeron sus estudios de licenciatura y, la mayoria, lqgmqg;
titularse. Hacia mediados de los afios 90, ya eran pocos los profeso

. Estas lecturas estaban cronometradas, se especificaba de manera
_puntual las paginas a leer y analizar en cada dia de trabajo. No pod-
ia alterarse el orden ni prolongar el tiempo de su revision, por muy
dificiles o complejos que fueran, pues al término de cada “médulo”
se aplicaria un examen departamental. Este examen estaba elabora-
f{\ do con base en las reglas de la tecnologia educativa: cada objetivo
{conductual) de aprendizaje se traducia en un reactivo de examen,
objetivamente redactado (opcién miltiple, relacionar columnas,
frases a completar, enunciados de falso/verdadero), de tal forma
que el profesor'no mezclara su subjetividad con la “evaluacién” del
aprendizaje (respuestas) de sus alumnos. Estos exdmenes ni siquie-
i ra eran elaborados por €1, sino por algin grupo de profesores a
quienes se les encomendaba esta labor. )

- Obviamente, los estudidntes ponian en prictica una serie de
estrategias fraudulentas: copiarle al compaiiero de al lado, inter-
icambiar exdmenes, poner el nombre de otro compaiiero para ayu-

mo con un nombramiento de “ayudante de profesor”, aun cuand
realizaban las mismas funciones que los profesores de asignatura o;
“titulares” de los grupos. -
La mayoria respondié a las presiones y aprovecho6 las oportuni
dades institucionales que se les plantearon para titularse, Otros;
prefirieron dar por terminada su relacién laboral con la FESZ, qué
ya era de mis de dos décadas. :
Como se puede observar, esta ampliacién de la matricula esco
lar, al tiempo de resolver el problema de demanda escolar y capaci
tacion y formacion para el trabajo, también ha traido consecu'ergcias
negativas, como son el incorporar a docentes que carecen de una’
minima formacion pedagédgica, del dominio de los contenidos de
aprendizaje y de experiencia profesional, més alla de la docente. Ala’
vez, son victimas del desplome de los salarios y de las escasas posibi
lidades de incursionar en otros terrenos de la profesién (Ruiz, 1990}
Una opcidn de solucién del aspecto pedagégico, fue la incorpo
racion de la tecnologia educativa. Desde la creacién de la Carrera
de Psicol'ogia en Zaragéza, en el afio 1976, en Psicologia Educa_ti\'r__
se trabajé con programas pre establecidos, que prescribian los con
tenidos tematicos a revisar. Estos ya no dependerian de la sapienci
de los profesores, sino que se basaban en referencias cuidadosa--
mente seleccionadas que habrian de ser leidas por profesores y
estudiantes, para luego ser analizadas y discutidas en el horario de’
la “actividad de aprendizaje”. Esto fue asi particularmente en la
actividad de “seminario”. ‘

centraron su esfuerzo en erradicar dichas pricticas, se volvieron
- “detectives de examen”, incluso se dejé de lado a los propios profe-
-sores en la calificacibn de los exdmenes, se enfrascaron en la
‘objetividad” dejando de lado el verdadero propésito: el aprendiza-
e de los estudiantes, _
Este fue €l otro extremo de ese giro de 180° que se mencioné al
-inicio de este articulo. El docente se incorpora ya no como el inte-
ectual de la educacién, sino como el obrero de una fibrica, aliena-
.do de su trabajo, que llega a activar una maquina (el programa,
.reducido a una serie de lecturas obligatorias), con sus objetivos
- redactados “conductualmente” (que en realidad eran copias textua-
“les de frases de las lecturas), su cronograma ajustado estrictamente
“a las dieciséis semanas del “semestre” Yy sus exdmenes departamen-
‘tales elaborados de acuerdo a las normas estadisticas, aplicados y
calificados sin que influyera la subjetividad del docente.

Esto aparentemente resolvia el problema de cantidad (de escue-
las, de alumnos y, por tanto, de profesores) y conllevé otros de
calidad pues se tuvo a docentes “balbuceando el conocimiento” a
la par que sus alumnos, al estar impartiendo conocimientos que, en
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muchas ocasiones, también eran novedosos para ellos (Diaz Barri
g3, 1993). Caso muy curioso y paraddjico fue la inclusién, dentr
del programa, de la propuesta de David Ausubel acerca dél apre
dizaje significativo. Los profesores la desconocian Yy entonce
(contradictoriamente) hacian de dicha propuesta un aprendizaje,
lo mis, repetitivo. Los profesores eran jévenes, desconocian mu
chas cosas, pero lo que si tenian era compromiso, interés y enty
siasmo por su trabajo, de modo que, con el tiempo, después dé
haber desangrado la propuesta de Ausubel, lograron asimilarld
hacerla suya e integrarla a la forma de trabajo de! Area. : "-;1
Con la pedagogia vieja, se corria el riesgo de que el alumno sél
aprendiera de acuerdo al conocimiento de un profesor y, por tanto
los alumnos, al cursar una misma materia en una escuela o en' un
mismo tipo de estudios en diversas escuelas, podrian egresar co
diversidad- de formaciones. Seguramente” seria asi, ‘péro~con una
formacion coherente, '
Este fue el caso que se vivié en la Facultad de Psicologia. Poi
ejemplo, al cursar la materia de “Psicologia del Desarrollo”, los
estudiantes de los diversos grupos del mismo semestre, revisaban
enfoques totalmente diferentes, unos el. psicoanilisis, otros ¢l
conductismo, otros mas los planteamientos piagetianos, todos
diferentes, pero todos con el beneficio de la sélida formacién de sus
profesores. Peor hubiera sido ver a esos profesores, conocedores de
su materia, intelectuales de renombre, “siguiendo” un programa
prefijado para que sus alumnos pudieran resolver el examen depar-
tamental. La tecnologia educativa no ha probado ser la solucién a
los problemas educativos (Diaz Barriga, 1993), -

perar los cuestionamientos hacia esos programas pre establecidos y
sigidos, disefiando una forma diferente de trabajo.

De manera colegiada, se logré poner en préctica la propuesta
ctodolégica disefiada por Angel Diaz Barriga (2000), segiin la
cual la labor de los profesores es interpretar la propuesta del Plan
§: de Estudios (programa sintético) en el Programa de Estudios del
'} {r Area (programa analitice), en el cual se establecerin los contenidos
: minimos o bésicos que todos los grupos deberan abordar. Se esta-

< blecen también los lineamientos generales de la dindmica de la

),

i

- actividad y las estrategias para la evaluacién del aprendizaje. En
sta propuesta quedaron eliminadas las lecturas obligatorias y los
ximenes departamentales. Se dio cabida a las propuestas de
prendizaje significativo y activo, propias de la Psicologia construc-
ivista (Palacios, Montoy y Bengoa, 1997), "
. Cuil es el papel del docente en esta nueva propuesta? En pri-
mer lugar, integrase al trabajo colegiado, a fin de disefiar el progra-
ma analitico. En segundo lugar, retomar dicho programa y crear ¢l
suyo propio: su programa guia. Esta es una interpretacion personal
‘que él hace, con base en su experiencia, formacién e intereses tanto
académicos como profesionales. De esta manera, presenta ante sus
alumnos una herramienta de trabajo, que funciona a modo de
hipétesis a comprobar.

Al inicio del semestre da a conocer su Programa guia: propési-
! to, objetivos, dindmica de trabajo, formas de evaluacién, referen-
' clas. El estudiante lo analiza junto con él y hacen las aclaraciones y
ajustes necesarios. Todo est4 a discusién, pero como lo sefiala Diaz
. Barriga, todo menos los contenidos en cuanto a temas. Podrin
“cambiarse las referencias, tiempos o dinimica, pero el tema, dado

que es un acuerdo colegiado, habra de abordarse.

Cabe sefialar que son las actividades de seminario y clase las que
deben incluir los contenidos minimos o bésicos en su totalidad, ya
que son los que dan el panorama general del médulo, en este caso,
Psicologia del desarrolio y Psicologia y educacién. En las activida-
5 _S’g_;lcs de sesién bibliografica Y practica de servicio, el profesor plantea
* una linea de trabajo o problematica a abordar, con base en la cual,
1. en sesién bibliografica, se realizarin ejercicios de investigacion, y

14.3 [La escuela nueva o didactica critica

Hacia finales de la década de los 80, los profesores de Psicologia
Educativa, con una experiencia docente de mas de diez afios, con
mayor conocimiento tanto de los contenidos del Programa de Es-
tudios como de la metodologia de disefio curricular, pudieron su- -
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de lo que ensefia, del aprendizaje que promueve, no es mis un
mero operario ni se enfrenta a tener que ensefar contenidos que ni
€l comprende. No obstante, a lo largo de ya dos décadas con esta
forma de trabajo, no se ha logrado instrumentar una estrategia que
permita a los docentes intercambiar experiencias, tanto en lo refe-
rente al Programa mismo, como a las situaciones cotidianas de su
puesta en prictica. Esto se ha hecho a través de talleres de trabajo
que se han venido organizando ‘con cierta periodicidad, pero que
10 ofrecen un espacio continuo y sistemitico para dicho intercam-
- bio. Este punto se analiza en el siguiente apartado.

comunidad de la zona de influencia. :
Esta forma de trabajo ha permitido y promovido que el prof
sor recupere su papel como intelectual de la educa'cién: Ya.no es
mas el operario de un Programa prescrito, que no permite mo
cacion alguna, Es el responsable de dirigir el aprenc'h,zajc de ;
alumnos, de verdaderamente contribuir en la formacién profesl
nal de futuros psicélogos. - .
Ese programa guia disefiado por él y ajustado comprometig
mente con sus estudiantes al inicio del semestre, no hace lasveces
de una “condena”, de la que no hay forma de escapar. Se mencion
que es una herramienta de trabajo y funciona a modo dehlpotesm _
porque a lo largo del semestre se harin los ajustes necesarios ¢
acuerdo a las circunstancias especificas del grupo y de su puesta
marcha, T
También se menciond que lo Unico que no estd dlscusm_l}
los contenidos tematicos, ya que de alguna manera son la, meta,
objetivo a lograr. Cuando el estudiante se iqcorpora a un curs :
independientemente del nivel escolar del que se trate, es obvio que

s;;

3
o

"“a docencia no se reduce a los programas de estudios, sean o no
£ preestablecidos, sin o con la participacién del docente. Est4 presen-

¢ un problema adicional: la cosificacién del trabajo académico. No
-hay espacio en lugar ni en tiempo, para el intercambio de experien-
“cias docentes. Cada profesor hace lo que puede Y como puede, No
' considera que el trato con los estudiantes no implica sélo un

intercambio de conocimientos, Se ests tratando con personas, per-
.sonas que (al menos en su mayoria 0 al menos es de esperarse) han
§ decidido estudiar para formarse en una profesién, muchos de ellos
dvidos de conocimiento ¥y respetuosos del profesor. A la vez se
mata de alumnos que traen consigo una formacién de al menos 20
afos de experiencias cotidianas Y escolares, muchos ya resentidos

Educativa, yo lo que quiero estudiar es la Psicologia. Chmca
Plan de Estudios actual, no ofrece opciones a los cstu(?lan;te_sifn
sentido de que tienen que cursar las tres éreas’de ?phcaaén". ela
Psicologia: Educativa, Clinica y Social. Ser4 al término de la Canm
ra cuando, ya habiéndolas conocido y con base en la ofertjalrdc tra
bajo, decida a cual de ellas quiere dedicarse. o s
Esto también aplica a los temas especificos. Por ejemplo_ en
tema de desarrollo, al estudiante se le ofrece formacién en“_t_:‘l‘._pr
ceso integral (abordando todas sus 4reas y etapas) y considgr_an?
los diversos paradigmas explicativos. Podria darse el caso .de_qq
estudiante dijera “es que a mi no me interesa el conducnsrpq .‘
psicoanalisis”. Y se respeta. Pero para su formacion, es necesari
que los conozca. ‘ B
Esta ha sido una propuesta de trabajo que ha aportado glfapd
beneficios, siendo la principal que el profesor se haga responsab

/Ademds, en general, los estudiantes viven su papel como si
fueran dos blogues de choque: alumnos contra profesores. De
odo que cuando uno 0 mas de sus compafieros manifiestan su
inconformidad o animadversién contra sy profesor, prefieren solj-
darizarse, asumir su “conciencia de clase”, antes que correr el
fesge de ser rechazados por sus compaiieros, alin cuando no

i
3
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estén de acuerdo con los inconformes o la inconformidad no sea -
razonable o justificable.

Otro elemento que interviene en la relacién profesor-atumno es
la edad de los estudiantes. Estin en una etapa de clarificacién de
ideales, de valores, de asumir una posicién ante la sociedad
Ademis viven su etapa de estudiante de licenciatura como la-tld-
ma en que van a poder disfrutar de ciertas libertades. Y entonces se
presentan a las aulas con peinados y ropas extravagantes, los hay
con ‘atuendos de vampiro, de "darketos”, “punks” o “emos”, con
aretes en los labios, nariz o frente. Es decir, con un atuendo que no
es precisamente lo-esperado en el mbito escolar. o

Algunos profesores, muy seguros de si mismos, afirman: estoni
se discute, a mi clase no sc pueden presentar asi, asi que “te cortas
el cabello, te cambias de ropa, o simplemente te retiras de mi grir-
po”. Hay quienes acceden a las preferencias de sus alumnos y lo-
gran acordar que cuando se presente a la prictica de servicio, en la
que se ofrece un servicio profesional a la comunidad, retire de su
atuendo esas “extravagancias”, para ofrecer una imagen més acep-
table ante los usuarios, mientras que en el resto de las actividades
puede presentarse a'su gusto. Esto es un asunto digno de analizaq{e
colegiadamente, particularmente en la Carrera de Psicologia. .

Al alumno se le cosifica, al concebirlo como un recipiente’
llenar, aunque sea de conocimientos. Pero poco se le considera
como persona. Si tiene problemas personales o familiares, sélo ¢l
lo sabe, a menos que la situacion traspase los limites de lo tolerable
y empiece a_afectar su desempefio y rendimiento académico;:o;
bien que los manifieste, como ya se mencion6, con su atuendo’
personal. Ni siquiera es el caso de problemas severos como podria
ser una enfermedad grave de algin familiar cercano o fuertes limi
taciones econdmicas. Puede ser el caso de alumnos que se cuestic
nan una serie de planteamientos sociales, profesionales o cient
cos, disonancia que no les permite asimilar adecuadamente los
conocimientos o propuestas de trabajo de su profesor. Much:
veces son tratados como alumnos revoltosos, que no se adaptan al
trabajo y se les sugiere o impone como mejor camino cambiar d
profesor, en el mejor de los casos, o posponer sus estudios para;

0 no una familia. Etapa difici

Los profesores, aparentemente ya ubicados y realizados enfren
) .

ones. Los mas jévenes iniciarin su vida de
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ellos disimulan mds, al fin y al cabo son hombres y los hombres

- mente, sin haberse elegido mutuamente... “Es menester hacerse

de los planes y programas a los que estan adscritos, este prob

aguantan.., ‘ o
Ast, la interaccién profesor-a]umnos y viceversa, que se da en ¢
salon de clases, esta matizada de situaciones personales, caracte

ticas de personalidad, afinidades y diferencias, expectativas, ‘rﬁ\?e]:}; g

de tolerancia a la frustracién, lo que dificulta el desarrollo de !
programas. Es una situacién en que ambas partes estan, general:

Y que nosotros no hemos elegido...” (Moyni, citado por Abraham
1986). . o

Aun con la participacion directa de los profesores en el disefio
no se resuelve. Es una necesidad el intercambio de experies
tanto en el manejo de los contenidos de aprendizdje como €
las situaciones que cotidianamente se enfrentan: “...el traba
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-Elabordar el e

lema %

* Anilisis de los programas de formacién docente disponi-
bles en la FES Zaragoza, para retomarlos O crear otros,
acordes a las necesidades especificas del Area,

jercicio docente de manera integral puede contribuir

.2 evitar situaciones como la referida por Angel Diaz Barriga (1993
'P.9), en la presentacién de una de sus obras:

Estf: libro esta elaborado en medio de la éngustia del docente que en
algin momento creyé viable y factible laborar en un proyecto utépi-
€0, que ademis dedicé su formacion Y sus energias a este trabajo; se
comprometi con la institucion ¥ con sus estudiantes, y en el transc’ur-
so de esta tarea agotadora, no pudo percibir, en su momento que
luchaba contra la burocracia de una institucién. No se dio a’lenta
cudndo se perdid como docente, cudndo se perdié como persona...

' trabajo académico conjunto” (Paez, 1990, p. 89).

" Referencias

académico suele verse afectado por la carencia de vida colegiada
dentro de las instituciones... Frecuentemente la actividad :del
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Una opcién de solucién es retomar los planteamientos de Rivas
(1996), incluyendo: : IR
® Identificar los medios mediante los cuales los profesor
van conformando estrategias docentes. e

®  Identificar los programas disponibles para la formacién de
los docentes de Psicologia Educativa de 1a FES Zaragoza

®  Sugerir elementos para la contribucién de una propuesta
docente innovadora que revalore el trabajo académico en

todas sus dimensiones. "
Ademis, deben considerarse estrategias de trabajo como: - ‘

®  Entrevistas con los docentes del drea de Psicologia Educ
va, acerca de las pricticas docentes. R

- ®  Reuniones de discusién acerca de las formas en que'lo
docentes pueden compartir y enriquecer su prictica'd
cente. -

textos para su historia y debate. México: CESU.

cas y requerimientos del trabajo académico,

» ] & BENGOA, J. (1992), Programa analitico de Psicologia

a.

vz, E., (!?90). La' prictica docente en la UNAM: posible escollo para la trans.
- formacién académica univesitatia. Perfiles Educativos, 47-48 48-55




La cultura de la evaluacién y la mejora de la escuela’

TisUurclo MoreNo OLIvos®

La relevancia que la evaluacion ha adquirido en las dos altimas déca-
das en el pais ha producide cambios importantes en la cultura de las
escuelas. Algunos cambios han sido para bien, pero otros han tenido
consecuencias negativas. Aunque en México la cultura de fa evaluacion
se encuentra en ciernes, su puder y capacidad de influencia resultan in-
discutibles. Vivimos una época marcada por constantes evaluaciones. Se
invierte mucho en la empresa evaluadora, no obstante, este fenémeno
no parece estar contribuyendo a la mejora de la ensefianza y ¢l apren-
dizaje. Los resultados de las pruebas nacionales estandarizadas parecen
tener escasa incidencia positiva en la educacion bdsica. La escuela, lejos
de reducir fa brecha entre los grupos suciales, lo que hace es confirmar
y profundizar ésta. Si cabe la esperanza que mediante la evaluacion se
pueda lograr la mejora de la educacion, la apuesta parece estar en las eva-
luaciones de aula con cardcter formativo.

The importance that the cvaluation has acquired in the last two do-
cades int our country has produced important changes in school culture.
Some changes had been made for the better, but some have had nega-
tive consequences. Although in Mexico evaluation culture is beginning,

its capacity for power and influence are undeniable. \e live in a thne of

constant cvaluations. There has been a lot of investment in the business
of evaluation, however, this phienomena docs not scem to contribute to
better teaching and learning. The national standurdized test results scem
to have little positive impact in basic education. The school is far from
reducing the social gap, in fact, it confirms and deepens it. If there is any
hope that through evaluation education improvements can be achicved,
the bet seems to stay with formative class evaluations.

Recepcidn: 14 de septiembre de 2009 | Aceptacién: 9 de noviembre de 2009

i Como en distintos momentos del articulo haremos referencia a la mejora de la escuela, es necesario de entrada
delinir qué entendemos por esto, La micjora de faescuela “constituye un esluerzo continoo v sistemdtico destinado
aconseguiruncambioen las condiciones de aprendizaje y en otras candiciones internas relacionadas con éstas en
una o mis escuclas, con el objetive dltima de cumplir las metas educativas de manera més efectiva. . sefiala como
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foco de atencidn el aprendizaje ¥ la ensenanya, asi como la necesidad de apoyar las condiciones organizativas. .

Entre los objetivos de la mejora de fa escueta se incluyen aquellos relacionados con los atumnos, fos profesores v la
organizacion de la escuca, Sin embargo, o foco inal dela mejora de fa misma es aumentar ¢ progrese, ol logre v

el desarrollo del atumno. Este seria el punto esencial” (Stoll v Fink, 1999: 48).

* Universidad Awanoma del Estado de Hidalga, Micmbro ded Sistema Nacional de Investigadores nivel 1. Publica-
ciones mds recientes: (2000). "La relacion familia-escucla en secundaria: algunas razones del fracaso escolar™, en
Profesarade, Revisia de Curviculum p Fornacion del Profesorado.vol. 14, nin. 2, pp. 235-249: 20100, El curriculum
por competencias en v aniversidad: mas reido que nueces”, Revista de o Eifiacidn Superier, vol, XXXIX (20 rum.

154, abril-funio. pp. 77-90. CEz tiburciod@hot mailcom
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PRESENTACION

Vivimos en un mundo acelerado v los cambios
en el dambito educativo no son la excepcion: es-
tan'teniendo lugar a un ritmo sin precedentes,
lo que provoca que muchas de las personas en
las escuelas se sientan estresadas y abruma-
das. Parece claro que éstos son los ingredien-
tes que acompanan a la revolucion educativa
que requiere que nos centremos en el apren-
dizaje (Stoll, Fink y Earl, 2003). El cambio es la
constante en nuestra sociedad postmoderna.
Cambiar o morir. Tertium non datur.

Uno de los campos en que ¢l cambio ha
sido mds notorio es el de la evaluacion. La rele-
vancia que ésta haadquirido en las dos Gltimas
décadas. y que guarda una estrecha relacién
con los conceptos de calidad de la educacion y
accountability o rendicion de cuentas, ha pro-
ducido cambios importantes en la cultura de
los centros escolares. Algunos cambios han
sido positivos, pero otros han tenido conse-
cuencias negativas. Entre los cambios positi-
vos podemos mencionar una mayor acepta-
cion de la evaluacion por parte de los actores
involucrados (docentes, directores, estudian-
tes, familias), como una tarea que forma parte
de la vida de las escuelas. También ha habido
importantes avances en la capacidad de la eva-
luacién para crear nuevas pruebas estandari-
zadas que ofrezcan informacién precisa acer-
ca del logro del alumno, lo que permile hacer
inferencias validas sobre los conocimientos
v/o las habilidades que posee un alumno en
un drea particular de conocimiento, de modo
que estos logros puedan ser comparados con
una muestra nacional de alumnos de la misma
edad o grado escoltar (Popham, 1999).

En cuanto a las consecuencias inde-
seables, habria que admitir que aunque los

programas internacionales de evaluacién
reunen aceplables esiandares de calidad téc-
nica. el costo de haber logrado esa alta cali-
dad de la evaluacion a gran escala ha sido as-
tronoémico, no s6lo en dinero invertido, sino
también en oportunidades perdidas. En estas
coordenadas, Shepard (2000), por ejemplo,
reconoce los efectos perversos de los test de
rendicién de cuentas y el alcance que tienen
los exdmenes externamente impuestos, que
impiden y expulsan valiosas précticas de eva-
luacion en ef aula,

Aunque en México la cultura de la eva-
luacién? en educacién tiene una historia re-
lativamente reciente, se puede afirmar que ha
entrado por la puerta grande y con la fuerza
suficiente para lograr imponerse, lo que res-
ponde a presiones lanto internas como exter-
nas, pero sobre todo, a estas dltimas. Vivimos
una era marcada por constantes evaluaciones;
se evalda en todos los niveles educativos y los
objetos incluyen tanto a fas instituciones en su
conjunto como a cada uno de sus componen-
tes: curriculum, docentes, alumnos, progra-
mas, materiales diddcticos, gestidn escolar, etc.

Se estd invirtiendo mucho tiempo, dinero
y esfuerzo en fa evaluacion,® pero al mismo
tiempo circula en el ambiente cierta sensacion
de desesperanza, pues tantas evaluaciones no
parecen estar calando el niicleo duro (el aula)
de los centros educativos, de modo que se
pueda mejorar la ensefanza y ef aprendizaje
(Maoreno Olivos, 2007a).

Los resultados de las pruebas nacionales
estandarizadas parecen tener escasa inciden-
cia en la mejora de la educacion basica. Fl
consabido anhelo de que mediante la educa-
cion podamos convertirnos en un pais mas
prospero parece cada dia mds lejano, pues la
escuela, lejos de acortar la distancia entre los

2 Ensentidoestricto se podriaafirmar que en Méxice gencralmente se hace medicion y no evaluacion. Aunque enel
discurso se anuncia como evaluacion, lo cierto es que en la prictica sigue predominando una vision estrecha que
valora los produclos pur encima de los proceses, centrada en la rendicion de cuentus y con fines Je controf, antes
que una vision de la evaluacién con caracter formativo, entendida como un proceso de mejora de fa educacion.

3 En este trabajo se alude # las pruchas estandarizadas como evaluacion porque asi es como habitualmente se les
denomina, pero es preciso advertir que no son sinénimos: las prucbas o exdmenes son uno mids de los diversos
instrumentos que ki evaluacidn pucde emplear para la valoracion de un determinado objeto,
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grupos sociales mas favorecidos y los que me-
nos tienen, lo que hace es ahondarla,

El propio Instituto Nacional parala Evalua-
cién de la Educacion (INEE). en su Informe
Anual 2007 titulado: La educacion para po-
blaciones en contextos vulnerables, basandose
en informacion derivada de los cuestionarios
de contexto de las pruebas EXCALE, reconoce
que pesea la dificultad para distinguir con cla-
ridad ¢l efecto de los factores del entorno y la
escuela,

la gran desigualdad de los resultados escola-
res se explica, sin duda, por la conjuncién de
ambos. Los alumnos que viven en circuns-
tancias mds desfavorables en el hogar son
atendidos en escuelas de mayores carencias,
En vez de que la escuela compense, en algu-
na medida, las desventajas de los alumnos
de medios desfavorables. contribuye mids
bien a agudizarlas (INEE, 2007: 12).

Algunos especialistas en educacion han
senalado que se ha caido en un exceso, porque
un mismo objeto esta siendo sometido a mis
de una evaluacion y bajo pardmetros diferen-
tes: “existen varios programas de evaluacién
que actiian simultaneamente sobre un mismo
objeto, pero no necesariamente operan con los
mismos criterios” (Diaz Barriga, 2008: 22). No
obstante, falta llevar a cabo una metaevalua-
cion de las evaluaciones realizadas en las dos
tltimas décadas para conocer su verdadero
valor yalcance (Santos y Moreno, 2004). Estaes
una asignatura pendiente del sistema educati-
vo mexicano, Lo que es innegable es que, pese
a los avances en el campo tedrico de la evalua-
cion, persisten practicas que contintan perpe-
tuando una cultura que refuerza vicios y per-
versiones, lo que, en definitiva, representa un
freno para el cambio y la mejora de ta escuela?

El propdsito de este articulo es analizar
fa importancia que la evaluacién ha cobrado
en el sistema educativo mexicano en los lti-
mos anos, destacando algunos problemas que
se derivan de los usos de los resultados de las
pruebas nacionales estandarizadas y algunas
posibilidades que ofrecen para la mejora de
la escuela las evaluaciones de aula disefiadas
¢ implementadas por el profesorado de edu-
cacion bdsica. Se destaca que la cultura de la
evaluacién, aunque incipiente, esta reconhi-
gurando de forma significativa el ethos de los
centros escolares.

El articulo se divide en tres apartados: en
la primera seccién se aborda la cultura esco-
lar y fa cuitura de la evaluacidn, en la segunda
parte se hace referencia a algunos de los obsta-
culos que impiden la mejora de la evaluacién .
cuando ésta es concebida y practicada con
fines distintos a los formativos, que son a los
que esencialmente debe servir, y por tltimo se
destacan algunas fortalezas que tiene la eva-
luacion y que pueden convertirla en una he-
reamienta para hacer mis cticaces los centros
educativos.

CULTURA CSCOLAR

La expresion “cultura escolar” ha sido intro-
ducida en el ambito historico-educativo en Ja
segunda mitad de los noventa del siglo pasa-
do por historiadores de la educacion, en ge-
neral europeos, que trabajan en el campo de
la historia cultural y del curriculo o desde sus
enfoques y perspectivas. No todos fa usan,
sin embargo, con los mismos propésitos y

~ significados.

Uno de los primeros en utilizar esta ex-
presion [ue Dominique Julia (1995), citado en
Novoa (2003: 67), quien considera fa cultura
escolar como “un conjunto de normas que

4 Lamcjora de ka escuela ¢s ung seric de procesos recurrentes y concurrentes en los cuales una escuela; a) aumenta
los resultados del alumne: b) centra suatencién en la enseanza y el aprendivaje: ) construye la capacidad de ocu-
parsc del cambio al margen de su procedencia: ) define su propia direccion; « valora su cellura actual y trabaja
por desarrollar normas culturales positivas: f) cuenta con estrategias para alcanzar sus objetivos: g) estimula las
condiciones inlernas que intensifican o cambios h} mamticne o impetu on periodos tarbidentos; i) supervisa v
evaliia su proceso, progreso. logro v desarrolio (Stoll y Fink. 1999: 88).
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organizan las ramas del conocimiento y los
comportamientos que se tienen que obser-
var en la escolarizacion, como un conjunto
de practicas que permiten la transmision
de tal conocimiento y la integracion de tales
comportamientos”.

También se emplea la expresion “cultura
escolar institucionalizada”, entendida como
“el conjunto de teorias y practicas sedimen-
tadas en €l seno de la institucion escolar a lo
largo del tiempo”. Su apropiacion y asimila-
cién explicaria la inercia del profesor que re-
produce mecanicamente, por mimetismo y
sin distancia critica, lo que ha visto hacer. Es,
pues, desde esta “cultura’, y con sus experien-
cias pedagdgicas y su formacion, que el do-
cente organiza el “cuerpo a cuerpo” de la clase
y lleva a la préctica los objetivos pedagogicos
de la escuela, demostrando asi fa utilidad y la
eficacia real de la tradicion institucional.

La cultura escolar tiene un poder genera-
dor y un cardcter relativarmente auténomo con
relacion a las disciplinas escolares. La nocion
de cultura escolar, en este caso, no alude a la
cultura que se adquiere en la escuela, sino a la
cultura que no se adquiere mas que en fa escue-
la. No es, pues, aquella parte de la cultura global
que se difunde por la escuela a las nuevas ge-
neraciones, sino una cultura especificamente
escolar en sus modos de difusion, desde luego,
pero también en su origen v en su configura-
cion. Seria una forma de cultura solo accesible
por mediacion de la escuela, una creacion es-
pecifica de Ta escuela que transmite saberes v
conductas que nacen en su interior y llevan tas
marcas caracteristicas de dicha cultura.

Con lo anterior se destaca: a) el caracter
relativamente auténomo de la cultura escolar:
la escuela no se limita a reproducir lo que esta
fuera de ella, siito que lo adapta, lo transfor-
ma y crea un saber y una cultura propios; b)
la importancia de las disciplinas escolares en
cuante productos especificos o creaciones
propias de fa cultura escolar, y resultado de la
mediacion pedagdgica en un campo de cono-
cimienlo (Vinao, 2002).

La cultura escolar cabria observarla a
través del dia a dia, del ritual de la vida de la
escuela y de factores medio ambientales tales
como: ¢l uso del uniforme, el horario, la di-
vision del curso en periodos lectivos y vaca-
cionales, la distribucién y usos de tos espacios
escolares, los objetos y el mobiliario del aula,
el sistema graduado basado en la edad y la
graduacion de las materias, las jerarquias in-
ternas establecidas, el sistema de sanciones,
estimulos y recompensas, las formas de eva-
luacion, la estructura de la leccion de clases,
etc. El cardcter basico de la cultura escolar, en
esta concepeion etnogrifica de la misma, seria
su continuidad.

El relativo fracaso de las reformas educa-
tivas, que se suceden unas tras otras aranan-
do solo superficialmente lo que ocurre en los
centros escolares y en las aulas, se debe, entre
otras causas, a un presentismo ahistorico que
ignora la existencia de unas culturas escolares
formadas por regularidades y tradiciones que
gobiernan la préctica y organizacion de la en-
senanza y el aprendizaje. y que constituyen un
producto historico (Vinao, 2002).

En este sentido, el concepto de cultura
escolar guarda cercanas similitudes con el de
gramatica de la escuela —grammar of schoo-
ling— acunado por Tyack y Cuban (1995) en
su estudio sabre las reformas educativas en
Estados Unidos en el siglo pasado. Para estos
autores, la gramitica comutn de la escuela es
notablemente duradera v su establecimiento
no se debe tanto a un conservadurismo cons-
ciente sino mas bien a unos habitos institu-
cionales no examinados y unas difundidas
creencias culturales acerca de lo que constitu-
ve una “verdadera escuela”

Segun Vinao (2002), los elementos mds vi-
sibles que conforman la cultura escolar son
los stguientes:

a) Los actores, es decir, los profesores,
los alumnos, los padres y ¢l personal
administrativo v de servicios. A los
primeros. por L posicion especial que
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tienen, les corresponde el papel mas
relevante en la conformacion de la cul-
tura escolar. De ahi la importancia de
conocer su formacion, modos de seleq»
cion, carrera académica, categorias, es-
tatus, asociacién, composicién social
por edades o sexos, ideas y representa-
ciones mentales, entre otros aspectos,
asi como su grado de profesionaliza-
cién en relaciéon con unas materias o
disciplinas determinadas.

b) Los discursos, lenguajes. conceptos y

modos de comunicacion utilizados en
el mundo académico y escolar. Incluye
el léxico o vocabulario, las formulas
y pautas lingiiisticas, las expresiones
y frases mds utilizadas, las jergas y el
peso respectivo de lo oral, lo escrilo, lo
gestual y lo iconico en el aula, fuera de
ellay en los modos de evaluacion.

o) Los aspectos organizativos ¢ institucio-

nales. Entre éstos tienen una especial
relevancia: 1) las précticas y rituales
de la accion educativa: a graduacién
y clasificacion de los alumnos, la divi-
sion del saber en disciplinas indepen-
dientes y su jerarquia, la idea de la clase
como un espacio-tiempo gestionado
por un solo maestro, la distribucién y
usos del espacio y del tiempo, los crite-
rios de evaluacion y promocion de los
alumnos, elc; 2) la marcha de la clase,
es decir, los modos, a la vez disciplina-
rios e instructivos, de relacion y comu-
nicacion didéctica en el aula entre pro-
fesores y alumnos y entre los alumnos;
y 3) los modos organizalivos formales
~—direccién, claustro, secretaria, etc.—
e informales —tratamiento, saludos,
actitudes, grupos, prejuicios, formas
de comunicacion, etc.— de funcionar
y de relacionarse en la escuela.

d) La cultura material de la escuela: su

entorno fisico-material y objetos (espa-
civs edificados y no edificados, mobi-
liario, material diddctico y escolar, etc).

Perfiles Edwcativas - vol. XXXIL ntim. 1312011

A mado de sintesis, se puede afirmar que
la cultura organizativa puede ser vista como
‘el modo en que hacemos fas cosas por aqui”,
Resulta dificil de aprehender y también elu-
sivo, porque estd en gran medida implicito y
s0lo vemos los aspectos superficiales. A me-
nudo, tnicamente empezamos a conocer la
cultura de una escuela cuando rompemos una
de sus reglas tacitas. Las reglas y rituales abun-
dan en los centros educativos. Metaforas, cos-
tumbres, rituales, ceremonias, mitos, simbo-
los, historias y sentido del humor constituyen
facetas de la cultura imperante en la escuela.

Si queremos introducir una innovacién en
la escuela —en este caso en cuanto a la evalua-
cion educativa— que tenga visos de prosperar,
se debe prestar atencion a la organizacion y
contexlos sociales en que estos cambios seran
introducidos: Prestar escasa atencion a la cul-
tura escolar en la que la innovacion se busca
implementar es condenarla al fracaso, pues
cuando una cultura trabaja en contra, es prac-
ticamente imposible conseguir algo.

CULTURA DE LA EVALUACION

Sidentro de la cultura de la escuela existe una
dimension que revela mejor la existencia de
creencias, mitos. ritos, etc., que se resisten al
cambio, esa dimension es la evaluacion. Los’
rasgos tradicionales de esta cultura se ven
relorzados cuando la ensenanza estd centra-
da en conlenidos que con frecuencia resul-
fan excesivos e irrelevantes, lo que impide
un aprendizaje signihcativo al promover un
tratamiento superficial de aquéllos. Esla en-
senanza, entendida como lransmision de
informacion, tiene su correlaio en un lipo de
aprendizaje acritico y mecdnico, asi como en
una evaluacion que busca verificar la capaci-
dad del alumno para responder de memoria
a las preguntas o enunciados formulados por
el docente.

Nuestro sistema educativo afronta un
fuerte problema de fracaso escolar —mids
acentuado en los niveles de secundaria y
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bachillerato— que hunde sus raices en bue-
na medida en un enfoque erréneo del proce-
so evaluador, que frecuentemente se realiza
siguiendo unas tradiciones y canones que
estdn al margen de los planteamientos edu-
cativos contempordneos. Como bien sefiala
Buckman: “Algunos profesores construyen
pruebas que son tan vacias que no evaldan
nada” (2007: 33).

Los exdmenes que los profesores usan
para calificar son un elemento determinante
de la idea que los alumnos tienen de lo que
exige la escuela y. por ende, de lo que es im-
portante segin la cultura que ésta promueve
(Veray Esteve, 2001).

Es probable que muchos profesores no
tengan formacion para la docencia, que ca-
rezcan de tiempo o de medivs suficientes
para cambiar sus concepciones y desechar o
reemplazar sus viejos habitos, métodos y pro-
cedimientos de evaluacion, pero si se quiere
cambiar la manera de aprender, hay que cam-
biar la manera de enseniar, y un elemento clave
de la forma en que un profesor ensena es su
sistema de evaluacion {Moreno OQlivos. 2002).

Lo cierto es que la mayor parle de nues-
tros profesores no promueve en el aula una
ensenanza para la comprension en la que los
contenidos sean vistos como una forma de
entender el mundo, sino que generalmente
éstos son abordados como hechos aislados,
clasificaciones. definiciones v convenciones
que el alumno adquiere v después no sabe
cémo utilizar. El educando se limita a memo-
rizar tales datos hasta el momento del examen
y luego los olvida, al carecer de fuerza explica-
tiva para comprender la realidad.

Hoy sabemos que la actual generacion de
alumnos tendrd que cambiar de empleo de
cinco a siete veces durante su vida laboral. Il
pensamiento critico y el convertirse en apren-
dices a lo largo de toda la vida deben ser fac-
tores decisivos en la educacion y no la promo-
cién de un aprendizaje rutinario.

En la cultura del test del siglo pasado, los
profesores eran vistos como cuidadores del
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conocimiento, el cual tenian que transferir a
las cabezas de los alumnos. De acuerdo con
Birenbaum (1996), citado en Moreno Olivos
{1999), ka cultura de la evaluacion estd en sin-
tonia con ¢l enfoque constructivista de la edu-
cacion. En este enfoque, el aprendizaje es visto
Como un proceso a través del cual el aprendiz
creasignificado. El profesor no es una persona
que transficre conocimiento, sino alguien que
provee oportunidades para que los aprendi-
ces usen el conocimiento y las habilidades que
cllos ya poseen a fin de lograr la comprension
de nuevos temas. Se espera que el profesor
provea tareas interesantes y cambiantes que
motiven a los alumnos a aprender.

La ensenanza es enormemente compleja
{Moreno Qlivos, 2009b). Los profesores ne-
cesitan comprender cémo construir cono-
cimiento en formas muy cuidadosas desde
puntos de partida diversos, para alumnos que
tienen diferentes estrategias de aprendizaje y
distintos antecedentes de lenguaje, familiares
v culturales. Suministrar unicamente prue-
bas estandarizadas, recolectar datos y aplicar
incentivos, no funciona. De hecho, mientras
mas estandarizacion y prescripcion del curri-
culum selogra, es probable que se consiga me-
nos aprendizaje (Darling-Hammond, 1999).

ALGUNOS OBSTACULOS PARA EL
CAMBIQO EN EVALUACION

51, como hemos visto antes, fa cultura de una
escuela constituye el nivel mds profundo de
las suposiciones y creencias comunes a los
miembros de una organizacion, que actiian
de manera inconsciente, y que definen el es-
tilo-basico de “dar por sentada” la vision que
una organizacion tiene de si misma y de su

" contexto (Schein, 1985; citado en Stofl y Fink,

1999); entonces, para cambiar la evaluacion
debemos desentranar esa cultura escolar a fin
de poder comprenderla mejor.

Un punto central para el cambio es des-
montar un conjunto de concepciones y
pricticas que conforman la herencia de la
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evaluacion, las cuales representan un lega-
do fuertemente arraigado en buena parte de
nuestras escuelas, y que como una pesada ré-
mora, obstruyen la mejora de la evaluacién.

Practicar la evaluacién

desde el sentido comun

Uno de los obsticulos principales es pensar
que los docentes, por el simple hecho de ser-
lo, saben bien cémo evaluar el aprendizaje de
sus alumnos. La experiencia ha demostrado
ad nauseam -que ésta es una falsa. creencia.
Lo cierto es que la mayoria de los profesores
no sabe c6mo evaluar a sus alumnos y en la
practica —de modo involuntario— comete
muchos errores. que a veces. incluso, rayan en
la arbitrariedad. Asi, las practicas cotidianas
de evaluacion parecen estar basadas masen la
experiencia propia o en el sentido comun que
en un conocimiento cientifico o en buenas
pricticas cuya efectividad haya sido probada
(Moreno Olivos, 2009a). No hay que perder de
vista que el aprendizaje es demasiado comple-
joy la evaluacién demasiado imperfecta para
dar cuenta de esa complejidad.

Hace falta profesionalizar al docente
como evaluador, pero esta situacién no es pri-
vativa de nuestro pais; en Jos [stados Unidos
de Norteamérica, pais considerado como la
cuna de la evaluacion, el panorama no es mas
halagiieio:

Los hallazgos indican que en la mitad de los
Estados no se requiere tener competencia en
evaluacién para obtener la licencia de profe-
sor, con lo que dejamos a una nueva genera-
cion de maestros sin una parte esencial de
Ja formacion que necesitan para mejorar el
logro del alumno y aumentar su bienestar
(Trevisan, 2002: 768).

- El profesor juega un papel importante
para el cambio de la evaluacion, pero esto no
resulta una tarea sencilla ya que existen dife-
rencias significativas entre lus profesores en
fas “disposiciones” para el cambio.

Los profesores, como los estudiantes, tam-
bién necesitan oportunidades para llegar
a convertirse en aprendices poderosos, re-
flexivos y activos, antes que respondientes
pasivos a dictados externos. En una “socie-
dad del aprendizaje” todo el mundo necesita
llegar a estar, y manienerse, comprometido
con el aprendizaje. Si la evaluacion poten-
cialmente representa la Have para lograrlo,
en la actualidad también constituye el obs-
taculo mas grande (Broadfuol,-ZOOZa: 6).

Concebir el cambio en la evaluacién

como un asunto infelectual

El cambio en evaluacién —como todo cambio
en educacion— es un asunto complejo que va
mds alld de la formacion (que desde luego en
estos casos resulta fundamental); se trata de
que el profesorado esté dispuesto a hacer una
apuesta seria por un cambio en sus concep-
ciones y practicas, lo cual exige al menos tres
condiciones;

1) Tener conocimiento, es decir, tener ac-

~ ceso a nuevos contenidos (teorias, con-

ceplos. modelos, metodologias) que le
permitan innovar su evaluacion.

2 Querer cambiar. Este elemento es esen-
cial porque apela a la dimensién afectiva
del individuo (sentimientos, motivacio-
nes, disposiciones). Si un docente tiene
conocimiento pero no se compromete
con el cambio (“sé cémo hacerlo, pero no
quiero hacerlo”) poco se puede esperar.
Movilizar al profesorado para que quiera
hacer las cosas de una manera diferente
es el gran desafio. Se dice que hay progra-
mas de formacion “a prueba de profeso-
res” porque después de haber tomado un
curso o taller, al volver al aula el peso de
la inercia y la rutina hacen que todo siga
igual o casi igual. No hay compromiso
con el cambio ni la conviccion de que
merece la pena siquiera intentaro.

3} Poder cantbiar. e poco vale tener conaci-
miento {formacion) yestar comprometido
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con el cambio (buena disposicion), si en su
centro de trabajo no existen condiciones
reales para que el profesorado pueda poner
en prictica los nuevos aportes aprendidos.
Para que los centros escolares se muevan
en la direccién deseada, las autoridades
responsables deberan crear las condicio-
nes minimas que lo hagan posible, brin-
dando los apoyos necesarios para que los
profesores puedan iniciar y sostener en el
tiempo la innovacion de la evaluacién en
elaula. La motivacién y el acceso a nuevas
oportunidades para continuar aprendien-
doalo largo de [a vida, por parte del profe-
sorado, resultan esenciales.

Hacer muchas evaluaciones

Un punto al que va hemos aludido al inicio
de este articulo es la efervescencia de la eva-
luacién que estamos viviendo en el sistema
educativo. Se evalua en todos los niveles y
modalidades educativas de forma recurrente:
alinicio, durante y al final del periodo lectivo.
Por ejemplo, un alumno de primaria contesta
en promedio cinco exdmenes externos du-
rante un curso escolar. Pareciera que si eva-
luamos mucho, eso traerd como consecuencia
inevitable la consabida “calidad” de la educa-
cién, o que en automatico se elevaran los ni-
veles de rendimiento escolar de los alumnos.
Pero la realidad se empeia en demostrarnos
to contrario. Los resultados de las pruebas del
Programa para la Evaluacion Internacional
de Alumnos (PIsa, por sus siglas en inglés) y
la prueba ENLACE (Evaluacion Nacional del
Logro Académico en Centros Escolares) en
nuestro pais, revelan que Jas evaluaciones no
estan contribuyendo a elevar los niveles de lo-
gro de aprendizaje de los alumnos.

Claro, habra quien diga que estas prue-
bas nacionales estandarizadas no han sido
disciiadas ni aplicadas con esta finalidad.
Pero entonces surgen preguntas inevitables

¢gastamos fanto dinero en evaluaciones que
finalmente no nos dicen coma podemos me-
jorar la ensefanza y el aprendizaje? Este afno
se aplicaron 15 millones a fa prueba ENLACE,
ka cual por vez primera incluy6 al bachillera-
to. ;Es ético derrochar los escasos recursos en
evaluaciones que solo sirven para confirmarlo
que ya sabemos: que los nifios pobres ¢ indige-
nas de este pais son los que obtienen los peores
resultados educativos? Y todo esto mientras
tenemos escuelas primarias indigenas, multi-
grado y telesecundarias en condiciones mate-
riales deplorables que carecen de lo elemental
(agua potable, personal de limpieza, paredes,
piso tirme, profesores...),* donde no existe un
ambiente adecuado que motive a los alumnos
para querer aprender algo.

Fomentar la pasividad del alumnado
mediante los test o pruebas estandarizadas
Ensenar a los alumnos para responder las
pruebas estandarizadas causa problemas en
¢l aula y en el ambiente de aprendizaje. Un
problema principal es que la estandarizacion
tiene la consecuencia negativa de convertir a
los alumnos en aprendices pasivos. Ellos no se
sienten implicados en el proceso de aprendi-
zaje; mds bien, son forzados a comprometerse
con la memorizacion del material que se
les ensena. El aula se convierte en una tierra

estérif de yermo vy tortura, al tiempo que se
ignora el tema de la responsabilidad de los
alumnos en su propia educacion, En este
€scenario se menciona que:

...ensenar para las pruebas estandarizadas
es una consecuencia inevitable de Ya presion
administrativa por la medicion de fos resul-
tades, Consecuentemente, los estudiantes
son orientados para dar una respuesta “co-
rrecta” antes que para pensar por si mis-
mos y convertirse en aprendices creativos
{Buckman, 2007: 33).

5 Recientemente se publicé en un periadico Jocal que un grupo de padres de familia del municipio de Ixmiquilpan
habia tomado las instalaciones de I Secretaria de Educacion Publica de Hidalgo (SEPH) —ubicadas en Pachuca-
coma medida de presion porque sus hijos tenian tres meses sin recibir clases por falta de profesores. La schora
encargada de hacer la limpicza de la escuela es la que habia estado tmpartiendu las clases a los ninos de prinvaria,
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Confundir las funciones de la evaluacién
La evaluacién tiene distintas funciones que
responden a finalidades diferentes. [ lasta
aqui no existe objecion alguna, la dificultad
surge cuando a algunas de estas funciones se
les asignan propdsitos distintos a los que ori-
ginalmente tienen. Para ser mds claros en este
punto veamos un ¢jemplo: en 2004 el CENEVAL
(Centro Nacional de Evaluacion para la
Educacion Superior), aplicé un examen a los
alumnos de la Licenciatura en Educacién
Preescolar de las escuelas normales pubicas y
privadas del pais, con el propdsito de conocer
el nivel de conocimientos y habilidades que
poseian, es decir, el dominio que tenian de los
contenidos establecidos en el curriculum de fa
carrera y que contribuyen a lograr ¢l perfil de
egreso.

En este caso las funciones que cumple la
evaluacion pueden ser varias: la rendicion de
cucntas del subsistema encargado de la forma-
cion de maestros en el pais, aunque también
puede ser la clusificacion y jerarquizacion, ya
sea delas escuelas, de losalumnos o de ambos,
para colocarlos en un ranking segun la pun-
tuacion obtenida en el examen. En fAin, como
hemos mencionado. la evaluacion puede
cumplir distintas funciones, pero lo que debe
quedar claro es que todas éstas son funciones
administrativas, no pedagogicas.

Precisamente, el problema estriba cuando
a este tipo de evaluaciones se le quieren atri-
buir funciones pedagégicas. v por tanto, se
espera que sus resultados sirvan para la mejora
delaensenanzay el aprendizaje en ef aula. Esto
es casi como pedirle “peras al olmo”, porque

estas evaluaciones desconocen la historia, el
contexto y la cultura de cada escuela; ignoran
fa formacion y la experiencia (o falta de ésta) de
los profesores: las caracteristicas y condiciones
de los alumnos y el ambiente en ¢l que apren-
den {0 dejan de hacerlo), etc.. por tanio, no
pueden servir para un propdsito distinto para
¢l que han sido concebidas y suministradas.

Nosotros no negamos el valor de las prue-
bas estandarizadas.® Sabemos que de alguna
manera obligan a los alumnos, profesores y
administradores para conseguir altos estan-
dares académicos, y en este sentido, cierta-
mente, pueden hacer que los esfuerzos sean
mds productivos para muchos. Tales pruebas
proporcionan a los educadores oportunida-
des para reflexionar sobre qué se Jogro y qué
no se pudo lograr, para lo cual serd necesario
que los docentes tengan acceso a los resulta-
dos y que éstos se les presenten en un lenguaje
comprensible, considerando que ellos no es-
tdn familiarizados con le jerga técnica de los
evaluadores y expertos en medicion.

Pero no hay que echar en saco roto la ad-
vertencia, que al respecto se nos hace, desde el
vecino pais del norte: ‘

Los resultados de este tipo de evaluacion
pueden servir para informar politicas y
para tomar decisiones sobre programas
educativos importantes. Pero tales pruebas
por si mismas no pueden producir la desea-
da mejora de la escuela porque los fest no
tratan directamente con asuntos de la efec-
tividad del profesor o de la motivacion del
estudiante {Stiggins. 1999: 191).

& 1lahabido avances impurlantes en Buconstrucadn de estas pruchas, por crentplo, sepdn se muestraen las deleni-
ciones de la prueba PISA de lectura, matemitivas v ciencias, se busea ideniificar o grado en o gue Jos individuos
tivnen un enfogue reflesivo on relacion cen ¢ conocimicnto v ol aprendizaje que sirva de base para ¢ narco Jde
competencias. Aunque se reconoce que no o ficil evaluar a cabalidad la medida en que los estudiantes estdn moti-
vados a usar el conocimiento de mancra reflexiva. un punto de inicio esevaluar si sun capaces de reflexiomar sobre
dHsignificado mds profundo v la construccion de txtos escritus. Asi, la evaluacion PISA de lectura mide no sola
mente si bos estudiantes pucden ubicar ¢ interpretar informacion, sing tambicn si pucden reflexionar sobre ella y
evaluar fo que han leido. Pisa califica el desempeio de los estudiantes en ectura en uno Je seis niveles de dest reza:
si un estudiante solamente demuestra la capacidad de relacionar la informacion en un testo con el conoacimiento
conuin, devada dia, ehtiene una calificacion de Nivel t en esta escala; mientras un estudiante que puede evaluar
de forma critica la hipdtesis y puede tratar canceptos que son contrariosa las expectativas puede alcanzar el Nivel

5, que es el mas alto.
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Eluso de los resultados de la evaluacion
Generalmente cuando se aborda el tema de
fa evaluacion, el énfasis se suele poner en dos
clementos de cualquier modelo evaluativo:
qué se evaliia (contenidos) y como se evaliia
(métodos, técnicas e instrumentos) y se de-
jan fuera otros componentes que son tanto
0 mds importantes que los referidos. Uno de
esos elementos es qué se hace con los resultados
de la evaluacion. En nuestro medio, muchas
veces, esta cuestion suele obviarse, Una res-
puesta habitual de los profesores apunta a un
uso administrativo de los resultados: “otorgar
calificaciones a los alumnos™. Esto en relacidn
con fas evaluaciones de aula que ellos constru-
yen y aplican a sus alumnos.

En cuanto a la difusién de los resultados
de las pruebas a gran escala, se reconoce que
aiin cuando “la fase actual de evaluacion es
mds abierta, esto no necesariamente significa
que se cumpla con la funcion pedagdgica de
promover una tarea formativa, ni con la fun-
cion retroalimentadora inherente a la accién
de evaluar” (Diaz Barriga, 2006: 589).

El éxito de los alumnos es el resullado de
combinar el uso de informacion procedente
tanto de la evaluacion formativa como de la
surnativa, pues hay evidencias de que ellos
tienen la capacidad para hacer un uso efectivo
de los datos de la evaluacion. Podemos ganar
mucho si admitimos a los alumnos en e “jar-
din guardado” de la evaluacion, de modo que
ellos tengan poder para dirigir y conducir su
propio aprendizaje (Stiggins, 2004).

Sin embargo, en la actualidad mucho
del desarrollo de la evaluacion estd en otra
direccién completamente; los datos que ge-
nera son usadas para servir a los profesores,
lideres escolares, administradores y politicos
de la educacion, antes que para apoyar a los
alumnos en la toma de decisiones acerca de
como mejorar su aprendizaje. En este senti-
do, se menciona que “el examen del funcio-
namiento de los sistemas indica que, por lo
general. el uso principal [de los resultados
de la evaluacion] se relaciona con la toma de
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decisiones administrativas, asignacién de
cursos, estimulos econémicos, promocién”
{Luna, 2008: 76). '

¢QUE ES LA EVALUACION FORMATIVA?

La evaluacion formativa es un proceso sis-
tematico para obtener evidencia continua

acerca del aprendizaje. Los datos son usados

para identificar ¢l nivel de aprendizaje real del
alumno y adaptar la clase para ayudarle a al-
canzar las metas de aprendizaje deseadas. En
la evaluacion formativa, los alumnos son par-
ticipantes activos con sus profesores, compar-
ten metas de aprendizaje y entienden cémo
progresan, cudles son los siguientes pasos que
necesitan dar y como darlos.

De acuerdo con Heritage (2007), la eva-
luacién formativa incluye una variedad de
estrategias para obtener evidencia, fa cual
puede ser categorizada en tres amplios tipos:
evaluacion al vuelo, evaluacion planeada para
la interaccion, y evaluacion enclavada en el
curriculum.

Evaluacion al vuclo. Esta evaluacién ocurre
espontaneamente durante una clase. Por
ejemplo, una profesora escucha las discusio-
nes de un grupo, oye a los alumnos expresar
sus ideas equivocadas acerca de un concepto
cientifico que ha estado enseniando. Entonces
cambia la direccion de su clase para dar una
explicacion rapida e “inesperada”. La clase in-
esperada le permite a la profesora aclarar las
ideas equivocadas antes de continuar con su
secuencia de clase prevista,

Evaluacion planeada para la interaccion. En
este tipo de evaluacion los profesores deciden
de antemano cémo aclarar las ideas de los
alumnos durante la ensenanza. Por ejemplo,
los profesores planifican las preguntas que
hardn durante la clase a fin de capacitar a los
alumnos para explorar ideas, y estas ideas
pueden aportar informacién valiosa para la
evaluacion.
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Evaluacion enclavada en el curriculo. Hay dos
tipos de evaluaciones insertas en el curricu-
lo, aquéllas que los disefiadores del curriculo
establecieron para solicitar retroalimenta-
¢i6n en los puntos clave en una secuencia de
aprendizaje, y aquéllas que son parte de las ac-
tividades continuas de aula, Por ejemplo, las
representaciones matematicas de un alumno
creadas durante las clases pueden funcionar
como evaluaciones formativas, como tam-
bién pueden serlo los cuadernos de ciencias,
que son parte de las actividades de aula regu-
lares de los alumnos. '

Fortalezas de la evaluacién formativa
Como lucidamente ha sefialado Santos Guerra,
una evaluacion que no educa a quienes parti-
ctpan de ella deberia ser llamada de cualquier
otra torma, menos evaluacién educativa. En
senticlo estricto, la verdadera evaluacién siem-
pre sera formativa, por ello este apartado estd
dedicadoaanalizar las posibilidades que ofrece
la evaluacion formativa para enriquecer la en-
sefianza, pero sobre todo, €l aprendizaje de fos
alumnos.

Por evaluacion formativa debemos en-
tender aquélla que ayuda a crecer y a desa-
rrollarse intelectual, afectiva, moral y social-
mente al individuo (Moreno Olivos, 2007b).
La evaluacién formativa representa una de las
herramientas mis poderosas de que dispone
un profesor que pretende potenciar el logro
de aprendizaje de sus alumnos. Las prolesores
pueden emplear la evaluacion lormativa para
identificar la comprension que el alumno tie-
ne acerca de un determinado tema; clarificar
el progreso de su aprendizaje; desencade-
nar un efectivo sistema de intervencion para
apoyar a los aprendices que se esfuerzan; in-

* formar y mejorar las précticas de ensenanza;
ayudar a los alumnos a seguir su propio pro-
greso hacia el logro de los objetivos y moti-
varlos para construir confianza en si mismos
como aprendices; estimular un proceso de
mejora continua y asf, conducir a una trans-
formacion de la escuela.

1 9 Perfifes Educativos  val. XXXIH, ntim, 131, 2011

Para que un sistema de evaluacion sea
verdaderamente productivo debe proveer di-
ferentes tipos de informacion a varios toma-
dores de decisiones, en diferentes formas y
en diferentes momentos. A riivel de aula, los
alumnos, los profesores, y algunas veces los
padres, necesitan informacion acerca del pro-
greso del aprendizaje y evidencia continua del
lugar que el aprendiz ocupa en esa progresion
(Stiggins y DuFour, 2009).

La evaluacion formativa debe brindar una
respuesta acerca de donde esta ubicado un
alumno en su aprendizaje, no una vez al afo
o cada. pocas semanas, sino comtinuamen-
te, mientras el aprendizaje esta sucediendo.
Las evaluaciones de aula efectivas clarifican
en cada trayeclo los apoyos necesarios para
que el alumno pueda lograr cada objetivo
planteado.

Fsta atencion personalizada no signifi-
ca que se tenga que diseftar una evaluacién
unica para cada alumno o para cada aula.
Aunque la realidad diaria de toma de decisio-
nes requerird algunas evaluaciones tnicas,
en este nivel la evaluacion también puede
desarrollarse y emplearse en las aulas para
identificar y ayudar a los alumnos que se es-
fuerzan por aprender.

Para que la evaluacion pueda tener un im-
pacto positivo en el aprendizaje de los alum-
nos, su propdsito y sus resultados necesitan
ser comprendidos por ellos en la forma en que
los profesores desean, Mucha de la retroali-
mentacion de la evaluacion es incomprendi-
da, 0 simplemente no comprendida por todos,
ademds de desmoralizante y desmotivante.
Como resultado, la energia y el tiempo que
los profesores invierten en esto, a menudo son
desperdiciados o contraproducentes.

En Australia y Nueva Zelanda la prac-
tica y el conocimiento de la evaluacidn por
parte de los profesores ha mejorado signifi-
cativamente en los dltimos afios, a través de
su inclusion en las actividades de evaluacion
nacional que han sido introducidas en esos
paises. La leccion que podemos extraer de
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estas experiencias es que mucho de lo que su-
cede, al final, depende de los profesores. En
estos paises también se ha demostrado que
los mejores docentes son aquélios que tienen
fuertes creencias en la equidad, fa libertad y
la justicia; asi como aquéllos que estan prepa-
rados para ajustar su prictica en un esfuerzo
por satisfacer las necesidades educativas de
todos los alumnos (rio sélo de los tradiciona-
les ganadores),

En este sentido, en el contexto de los paises
occidentales avanzados se menciona que

los profesores en la mayoria de los sistemas
educativos han mostrado su deseo y su ca-
pacidad para cambiar y desarrollarse en re-
lacién ala evaluacion, cuando son provistos
con una fuerte politica de liderazgo y bue-
nas oportunidades de desarrollo profesio-
nal (Broadfout, 2002b: 286).

Condiciones para

una evaluacion productiva

Para construir un sistema de evaluacion
efectivo, de acuerdo con Stiggins y DulFour
{2009), se deben satisfacer cuatro condiciones
esenciales:

Condicion 1. Objetivos de aprendizaje claros.
La evaluacién efectiva requiere un marco de
objetivos de aprendizaje claros que estén:

» Centrados en los aprendizajes mds im-
portantes en el campo de estudio de
que se trate.

« Integrados en progresiones de apren-
dizaje dentro y a través de los distintos
niveles.

« Al alcance de los estudiantes de acuer-
do con su desarroilo.

* Manejables, dados los recursos y el
tiempo para ensefarlos y aprenderlos.

* Dominados por los profesores que se
encargan de ayudar a los estudiantes
paralograrlos.
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Si estos criterios no son cubiertos, enton-
ces la calidad de las evaluaciones, y por tan-
to la efectividad de la ensenanza, se verin
mermadas. Asi, el punto de partida para el
desarrollo de un sistema de evaluacion equi-
librado consiste en verificar la calidad de los
objetivos de aprendizaje que seran evaluados.

Condicion 2. Un compromiso para una ense-
nanza basada en estdndares. La claridad de
las expectalivas puede afectar positivamente
el logro de los alumnos solamente cuando los
profesores definen su mision como aquélfa
Que consiste en asegurar que fodos los alum-
nos aprendan. Sin ese compromiso las evalua-
ciones se mantienen solamente como herra-
mientas para calificar, clasificar. seleccionar
y jerarquizar a los alumnos, y los profesores
tendran pocas razones para explorar formas
de mejorar su eficacia instruccional.

Condicién 3. Evaluacion de alta calidad. Las
evaluaciones deben estar diseniadas para pro-
veer una fiel representacion de Jos objetivos
de aprendizaje valiosos. Esto requiere que los
autores de la evaluacion: :

+ Seleccionen un método de evaluacicn
que sea apropiado para el objetivo de
aprendizaje que estd siendo evaluado.

+ Diserien cada evaluacion con calidad, ya
sea mediante pruebas con items de op-
cién multiple, ejecuciones o tareas de en-
sayo, 0 guias de puntuacion y ribricas.,

» Incluyan las muestras de items necesa-
rias para obtener suficiente evidencia
para una conclusion confable acerca
dellogro.

» Anticipen vy eliminen todas las fuentes
relevantes de sesgos que pueden distor-
stonar Jos resultados.

« Comuniquen efectivamente los resul-
tados a los usuarios deseados.

Condicién4. Comunicacionefectiva. Todoeltra-
bajo para desarrollar evaluaciones de calidad
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es desperdiciado si los profesores no entregan
los resultados en forma oportuna y compren-
sible. Para una comunicacion efectiva, pro-
fesores y alumnos deben conacer los resulta-
dos de las evaluaciones tan pronto como sea
posible. Los resultados deberan centrarse en
los atributos del trabajo, no en los atributos
del alumno como aprendiz. Los resultados
deben ser descriptivos antes que criticos, e
informar al evaluado c6mo hacerlo mejor Ia
proxima vez. Los resultados deben llegar en
forma expedita, ser claros y completamente
entendibles.

Para que estas condiciones sean satisfe-
chas, todos los involucrados deben estar de
acuerdo en que e logro del objetivo debe ser
evaluado y comunicado, y los simbolos usa-
dos para comunicar el mensaje enviado a los
receptores deben llevar un significado comiin
para todos.

REFLEXIONES FINALES

En los ultimos tiempos la evaluacion se ha
infiltrado en la vida de [os centros educativos
en ¢l pais, conformando un tipo de cultura
escolar distinto. Y todo esto gracias a que
evaluacion tiene un poder lo bastante fuerte
para afectar. y un brazo lo suficientemente
largo para alcanzar cualquier cosa que toque
—como si del Rey Midas se tratase—, pues
con ella van en juego recursos, apoyos, pres-
tigios y posiciones,

Es cierlo que la evaluacion tiene poder
para influir de forma positiva en la educacion,
pero para ello serd necesario que en la escuela
se prioricen sus funciones pedagégicas y for-
mativas, antes que las funciones de control
administrativo. La buena evaluacién, bien
entendida y mejor practicada, puede conver-
tirse en una "llave maestra” que abra nuevos y
mas amplios horizontes hacia una verdadera
cultura de la evaluacién, hoy en dia aun inci-
piente en nuestras escuelas.

Desalortunadamente ciertas concepcio-
nes 'y practicas que caraclerizaron a la escuela

]f; 3 Perfiles Educativos vol, XXXHIL nan, 131,201
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del siglo XX contintian plenamente vigentes,
reforzando una cultura escolar que parece
impermeable a las nuevas propuestas evalua-
doras desde un enfoque constructivista, con
lo cual la evaluacion se convierte en un “cerro-
jo para la mejora de la escuela”,

Desde la ultima década del siglo pasado
se ha estado haciendo una fuerte inversién de
recursos para establecer y perfeccionar un sis-
tema nacional de evaluacion basado en prue-
bas estandarizadas. con la finalidad principal
de pader hacer comparaciones entre escuelas
ventrealumnos y, a partir de los resultados de
€slos, comparaciones que generalmente re-
sultan desafortunadas, sobre todo en un pais
como el nuestro, con marcados y profundos
contrastes sociales, econémicos y culturales.
Tales comparaciones pueden tener efectos
nocivos en las escuelas que obtienen los nive-
les mas bajos en la clasificacion, toda vez que
minan su conhianza y motivacion. Fstas es-
cuelas pueden tener pocas razones para que-
rer mejorar su actuacion, toda vez que publi-
camente se ha coinfirmado su fracaso. Lo que
se requiere es adoptar decisiones en materia
de politica educativa que permitan la puesta
en marcha de programas especiticos tendien-
tes a compensar has desiguales condiciones de
partida, de modo que estas escuelas puedan
mejorar gradualmente sus resultados.

Lo que se ha ignorado es que practicamen-
te Ia totalidad de las evaluaciones que suceden
en la vida de un alumno, son disefadas y em-
pleadas por sus maestros en el aula. Por ende,
si buscamos excelencia en la educacion, en-
tonces el tiempo invertido en actividades de
evaluacion deberia asegurar que cada profe-
sor esté obteniendo informacién confiable en
el dia a dia acerca del aprendizaje de fos alum-
nos y que sabe c6mo usar esa informacion en
benehicio de ellos.

Mientras que las pricticas de evaluacién
con un enfoque abierto permiten la valora-
cion de los individuos, éstas no pueden pro-
porcionar el tipo de comparaciones globales
que un publico ansioso por la “productividad™
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educativa de sus escuelas parece querer. Eisner
(1999} menciona que una opcidn consiste en
emplear dos tipos de evaluacién diferentes.
Un tipo seria el uso de pruebas estandarizadas
agran escala que buscan ofrecer datos compa-
rativos sobre el desempenio de escuelas o zo-
nas escolares. Un segundo tipo de evaluacion
seria creado para conocer fos distintos talen-
tos de los alumnos individuales y los efectos
de las practicas escolares en su desarrollo, Se
trata de evaluaciones de aula, disesiadas por el
profesor y con un propésito formativo.

Para el disefio de este segundo tipo de eva-
luaciones, considerando que son las mis co-
munes en las escuelas y las que mayormente
afectan las posibilidades de aprendizaje de los
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. S . 9. EL NINO JALISCIENSE Y LA PUBLICIDAD TELEVISIVA
. / 5% (O “DIME QUE COMES Y TE DIRE QUE CANAL VES™)

| . Enrique E. Sdnchez Ruiz
p 7 Universidad de Guadalajara

- Introduccidn

En este trabajo nos proponemos dar a conocer algunos resultados de una

- encuesta aplicada a nifios escolarizados de sexto grado del drea metropo-

* litana de Guadalajara. Estos resultados son parte de una investigacion so-

bre cémo opera la televisién, en tanto aparato de socializacién o “escuc-

. la paralela”, por medio del proceso de educacién informal y aprendizije

incidental (Sanchez Ruiz 1985a; 1985b). Aquf se reporta principalmente

lo referente a la influencia de la publicidad televisiva sobre los escolares

investigados. Tal como espersbamos, esta influencia tiene que ver prin-

cipalmente con los hdbitos alimenticios de Jos nifios, por lo que se subra-
ya este aspecto en la parte final de este escrito.

_ Primero presentamos un breve resumen de estudios anteriores re-
alizados en palses industrializados, en Latinoamérica y en México, sobre
el tema que nos ecupa, para después pasar a fa presentacién de los resul-
tados de nuestra propia investigacién. Hacemos una sintesis apretada de

‘ los resultados sobre la influcncia més general de la televisién en los nifios
: 7 . tapatios, y finalmente presentamos los hallazgos mis significativos ¢n lo
" referente a la publicidad.
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Impacto de la televisidn en.los nifios. Hay una enorme cantidad de cstudios
sobre la influcncia de 1a televisién en los nifios, la gran mayoria produci-

* El Departamento de Educacién Piiblica del Estado de Jalisco proporciond valiosa
colaboracién para este proyecto. También deseo manifestar mi agradecimiento a
mis colegas de El Colegio de Jalisco que e apoyaron en el levantamiento de los
daws. El andlisis presentado no hubiera sido posible sin el trabajo minucioso y Ia
asistencia de Teresa de Jesds Tovar Pefia. La Secrciaria de Educacién Publica pro-
veyé gran parte del financiamiento para €l proyecto.
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dos en Estados Unidos.] “Quizd el hallazgo m4s impresionante —apunta
Donald Roberts (1974: 199)-— en la investigacién sobre los niftos y los
medios es la enorme cantidad de aprendizaje que parece tener lugar, aun
a edades tempranas”. Esta es ya una constante en la investigacién sobre
la televisién, como apuntan los compiladores de un libro reciente sobre
el tema (Bryant y Anderson 1983: xiii): “La conclusién general debe ser
que los espectadores aprenden de [a televisién y que este aprendizaje in-
fluye en su conducta”. El medio audiovisual resulta, pues, un importante
mediador cognitive entre la realidad y las representaciones que de la re.
alidad tienen los sujetos, con resultantes diversas en el plano de la accién.
En otro lugar hemos hecho una amplia revisién de la literatura de inves-
tigacion, que apoya fuertemente el papel de los medios de comunicacién
masiva como aparatos de educacién informal (Sanchez Ruiz 1986; 1985a;
1985b). :

Existen miiltiples evidengias sobre el papel de la televisién como
agente de socializacién (Gordon y Verna 1978: 13-15; Himmelweit
1977). Dos dreas del proceso de socializacién han sido investigadas con
particular interds: la “socializacién polftica” y la “socializacién para el
consumo”. Por ser relevante para este artfculo, nos ocuparemos ensegui-
da de esta tiltima con mayor amplitud. Sobre la socializacién politica, se
ha observado que “la introduccién de la mayoria de los niitos al mundo
de la politica y los asuntos piblices tiene lugar a través de los medios”
{Roberts y Bachen 1982: 85). Atkin y Ganz (1980: 355) concluyen que los
nifios aprenden de los_medios, especialmente de la televisién, “orienta-

ciones cognitivas y afectivas hacia actores politicos, problemas e institu.,

ciones”, ya sea a través de programas de entretenimiento o de informa.
cién (¢fr Fernéndez-Collado 1985; Rubin 1976: 51-60; Kraus y Davis
1978).

Socializacion pura el consumo. Los cstudios empiricos sobre este tema han
versado principalmente acerca de la influencia de la publicidad sobre los
nifios. Los autores de una ambiciosa investigacidn en esta linea conclu-
yeron que “hay pocas dudas de que los comerciales motiven a los nifios a
comprar productos-o a pedir a sus padres que se los compren” (Ward,
Wackman y Wartella 1977: 168). De acuerdo con los mismos autores, se

ha estimado que en Estados Unidos los nifios gastan, o influyen en el gas-

ta de cerca de 20 gn_:il_:_iqiilopeslde ddlares cada afio (ibid: 30). Desde las
primeras investigaciones, sc ha encontrado que la publicidad suele atraer
y retener la atencién completa de los nifios m4s pequeios, disminuyen-
do ésta relativamente al aumentar la edad, con los procesos de madura-
cién y escolarizacién (Sheik e al. 1974; Liebert ef al. 1978: 127). En su
progese de.maduracién, los nifios al parecer desarrollan “defensas cogni-

tivas y de dctitud?, que sin embargo estdn altamente correlacionadas con
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la.clase social y el nivel de educacién.de los padres (Rossiter y Robertson

'1974: 140-141). Por otra parte, tales defensas creadas suelen ser “de-

rrumbadas®, por ejemplo, por el advenimiento de la temporada navi-
deiia, con la intensidad publicitaria, el consumismo acendrado y el deseo
generalizado de los nifios por recibir obsequios (ibid: 142-143). Los resul-
tados acumulados de la investigacién empfrica estadounidense apuntana
que —con diferencias debidac o variables como edad, sexo, clase social y
otras— la publicidad aparece teniendo un impacto en (a) la preferencia

- por ciertos productos, pero también al inducir preferencias genéricas; (b)

en el deseo de obtener los productos; (c) en las peticiones a los padres y

" adultos para que les compren los productos, y por lo tanto en (d) la tasa

de consumo de los productos publicitados (Atkin 1985: 55-57). Esto se re.

" fiere cspecialmente a aquellos productos que mas se anuncian, en la te-
. levisién nortcamericana, en la programacién dirigida a nifios: juguetes,

comida y bebidas.? Como “efcctos secundarios”, se ha encontrado que la

| peticién frecucnte de compra de los productos anunciados causa  spnflic-

tos entre los nifios y sus padres, y sentimientos de tristeza e insatisfaccién

éfn_llo's primeros (tbid: 60-61). Son los nifios que més se exponen a la tele-

visién los que més tienden a ser influidos por los anuncios comerciales.
De entre los anuncios de “comida” dirigidos a nifios, los m4s fre-

cuentes son de cereales, dulees y chocolates, refrescos, bocadillos, postres

y “comidas rdpidas” (Atkin y Heald 1977: 108). Estos tipos de productos

"-son, mds o menos en el orden en que se anuncian, los que més influyen
“en los nifios, quienes no parecen tener un conocimiento critico de los

atributos “nutricionales” de los mismos, ni de conceptos que a veces

‘acompaifian a los anuncios misinos como el del “desayuno balanceado”
(Atkin 1985). La mayoria de las investigaciones sobre la influencia de la

televisién en los habitos alimenticios, tanto de nifios como de adultos, re-

saltan la publicidad comercial de ingeribles. Sin embargo, parece ser que
. ho se ha indagad6 la posible influencia de los programas mismos y de los

patrones alimmenticios que proyectan en ellos los actores y personajes.

. Kaufman (1980) hizo un anlisis de contenido tanto de la publicidad de

alimentos coma de las conductas de ingesti6n de alimentos y bebidas y las
menciones a Jos mismos en los programas regulares, para determinar lo
que la autora llamé Ia “dieta televisiva”. El resultado del analisis de los
programas arrojé una contradiccién, al observar que la mayorfa de los
protagonistas ¢ intérpretes principales tenfan figura delgada o atlética,

~mientras que los patrones de consumo de alimentos tendfan a ser princi-

palmente de comidas que engordan o que simplemente no nutren. Su
conclusién general fue que la dieta televisiva, mostrada por los comercia-

_les y actuada en los programas, es contraria a los principios de una bue.
‘na nutricién,
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Televisiin y patrones culturales en México y Latinoamérica. La cantidad de es.

tudios concretos realizados en nuestro subcontinente ¥ en especial en .

nuestro pals es menor que en los palses industrializados. Sin embargo, los
estudios disponibles confirman de manera general algunos de los hallaz-
gos mds sobresalientes de investigaciones efectuadas en otras latitudes
(Sdnchez Ruiz 1984; 1985a; Rota 1982; Rota y Cojuc 1977), Pere hay cier-
tas diferencias importantes: en Latincamérica se ha encontrado que, co-
mo parte de la acci6n socializadora de la televisién, hay un movimiento
consistente de desnacionalizacién cultural (Montoya y Rebeil 1983; Bel-
trdn 1976; Santoro 1969). Entre otras cosas, el conocimiento por parte
de niftos y adolescentes de los héroes de la televisidn, se ha relacionado
con el desconocimiento y la distorsién de su propia historia y de la situa-
cién presente (Montoya y Rebeil 1983; Medina Pichardo 1983; INCO
1980). Si bien al crecer los nifios van adquiriendo conciencia de que ne lo-
da la programacién de la televisién refleja fa vida real, se ha encontrado
que adolescentes y nifios de sexto grado tienden a pensar que las teleno-
velas reflejan la vida real y, no sélo eso, sino que reflejan los problemas
nacionales (S4nchez Ruiz 1985b:; Rebeil 1085; Montoya y Rebeil 1988).
Con respecto a la publicidad, una primer gran diferencia entre la si-
tuacién latinoamericana —y del tercer mundo en general— y la estadou-
nidense, es que la publicidad prevaleciente en la televisién tiende a ser
de origen extranjero —usualmente estadounidense—, manejada a su vez,
principalmente, por agencias transnacionales de publicidad (Janus 1982;
Sdnchez Ruiz 1981). Sin embargo, los productos mis frecuentemente
anunciados por la televisi6n tienden a ser los mismos cn paises industria-
lizados y en paises pobres, principalmente “productos para el desayuno,
cerveza y vino, cigarrillos, medicamentos y productos para la higiene
personal” (ONU 1979: 33). Hay muy pocas dudas sobre el impacto que
tiene la publicidad de tales productos de consumo final sobre las audien-
cias del tercer mundo, y sobre los cambios importantes que ocasionan en
los patrones culturales (ibid,; Roncagliolo y Janus 1980). El caso de la su-
plantacién de la leche materna por la leche en polvo en paises subdesa.
rrollados, impulsada por la publicidad transnacional, es un ejemplo dra-
mdtico de su efectividad (Grupo Tercer Mundo 1982). Tales cambios en
los hbitos alimenticios ocurren, en el tercer mundo, en un contexto de
marginaci6n alimentaria y nutricional generalizada, que llega en el pre-
sente a casos escandalosos de hambrunas.

Televisidn y hdbitos alimenticios en México. Las sefiales televisivas cubren ya
la totalidad del territorio nacional mexicano mediante la red de microon-
das y la utilizacién dei Sistema Morelos de Satélites. Sin embargo, la po-
sibilidad de recepcién no lega adn a todos los hogares, aunque para 1980
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elevisa calculaba que 58% (cerca de ocho millones) de los hogares me-
xicanos posefan ya aparatos receptores de televisién. La misma fuente
alculaba gue la penetracién de la televisi6n aicanzaba el 85% de los ho-
gares en la ciudad de México, el 70% en las ciudades del interior, y 34%
en las dreas rurales (Florida 1981: 309), Ese mismo afio, 65% del gasto
hpublicir.ario se destiné a la televisién (ibid.). México es €l pais que m4s al-
ta proporcién del gasto publicitario destina a la TV en el mundo.
"+ Haydos grandes empresas televisivas en México: el Instituto Mexi-
cano de Televisién (Imevisién), del gobierno federal, que opera las redes
de cobertura nacional del Canal 7, con 99 repetidoras y del Canal 18, con
‘40 repetidoras, ademis de tres estaciones locales en el Distrito Federal,
Monterrey y Chihuahua. Por otro lado, el consorcio Televisa controla
'précticamente toda la televisién privada en México, mediante la red na-
cional del Canal 2, con 177 repetidoras, del Canal 5, con 16, del Canal 4
con seis y del Canal 9 con cinco repetidoras. Ademds, mediante afiliacién
a sus empresas subsidiarias, Televisoras Afiliadas a Telesistema Mexicano
y Televisoras Afiliadas a Sistema de Televisién Mexicana, Y por propie.
dad-directa, Televisa controla cevca del 99% del resto de las estaciones
privadas en el pais. A pesar de que las redes televisivas estatales son co-
- mercieles, la mayoria del gasto publicitario destinado a la TV se dirige a
" los canales de Televisa: en 1981 se estimaba que 79% de este gasta lo ab-
- sorbfalaempresa (Florida 1981: 310). Economistas de cualquier persua-
si6n tedrica llaman a esto control monopético.
f Entre los productos que mayor inversi6én publicitaria destinan a la
_televisién, destacan las bebidas ¥ los comestibles industrializados. Por
. ¢jemplo, entre 1980 y 1983, segin diversos reportes del Instituto Nacio-
-'nal del Consumidor (INCO), Ias bebidas alcohélicas y los llamados pro-
ductos de “comida chatarra” se disputaron los primeros lugares en el gas-
. to publicitario televisivo de la civdad de México —de donde emiten las
cadenas nacionales— (INCO 1980; 1984; Campero 1984; Ruiz de Saravia
' 1985). En general, en los diltimos afios los alimentos industrializados han
incrementado considerablemente sus esfuerzos publicitarios: por ejem-
" plo, segilin datos de la Asociacién Mexicana de Agencias de Publicidad
- (AMAP), entre 1979 y 1983 cl gasto publicitario de la industria alimenta-
ria se increment$ cinco veces, de 2 800 millones de pesos a 14 545 mi-
“llones. En el ltimo afo mencionado, la mayor proporcién de este gasto
correspondié a “comida chatarra™; chicles y dulces, 31.9%, pastelillos in-
dustrializados, 16% y botanas y frituras 29% (Choucair 1985:18). Es rele-
vante, para no exagerar la influencia de la publicidad, notar quec también
los mecanismos de distribucién de este tipo de productos han mejorado
sensiblemente. Entre 1970 y 1980, los puntos de venta de “comida chata-
rra” se duplicaron, de 215 mil a 450 mil {Arbesi y Segura 1981: 6). Por
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ejemplo, para hacer accesibles a las “clases populares” los pastelillos in-
dustrializados, las dos empresas que controlan el mercado de estos pro-
ductos los distribuyen de la siguiente manera: 87% a través de tiendas de
abarrotes, misceldneas y estanquillos, 10% en tiendas de autoservicio y el
tres por ciento restante en escuelas, cafeterfas, ewcétera (INCO 1979: 7),
Sin embarge, el mismo estudio indica que los padres dicen comprar los
pastelillos industrializados a peticién de los nifios, por dos razones prin-
cipales: a) la publicidad, especialmente la televisiva, y b) el hecho de que
los consuman los amiguitos (ibid.: 6). ‘

Los productos que mayor inversién publicitaria hicieron en 1980 en
la televisién controlada en la ciudad de México, en el grupo de “alimen-
tos”, fueron, en orden decreciente, los signientes: Gansitos Marinela
(pastelillos industrializados), Pasitas Ricolino (dulces con pasas), Chiclets
Adams, Fratty Gom, Fritos y papas Sabritas, los saborizantes de chocola-
te Choco-Milk y Quick y los sazonadores de Knorr-Suiza. La presencia
transnacional es evidente en esta lista. En las bebidas no alcohélicas, des-
tacaron Coca-Cola, Fanta, Buendfa y Kool-Aid. Diversas marcas de cer-
veza y de brandy fueron los principales anunciantes en bebidas alcohéli-
cas. El Instituto Nacional del Consumidor (INCO 1980) cotejoé la “canasta
basica” de Ia televisién con la canasta bésica que recomendaba para una
buena nutrici6n el Sistema Alimentario Mexicano (SAM), con la siguien-
te conclusién:

De hecho, casi minguno de los productos recomendados por ef SAM es objeto de

promocién por parte de la publicidad televisiva. Las vnicas coincidencias

—en términos muy generales, por cierto— son las que se dan con la leche

“Nido™ y “La Lechera™; y toda proporcién guardada, con la papa. Sin em-

bargo, en tanto el SAM incluye la papa en la CBR (Canasta Bésica Reco-

mendada) para efectos realmente nutritivos, 1a publicidad comercial la

presenta en una forma industrializada (copos para puré), o la considera y

la promueve como una simple botana, a un precio extraordinariamente

elevado (ibid.: 10).

El reporte del INCO indica también que los grupos mayormente in-
fluidos por la publicidad televisiva son los de mis bajos ingresos y, sobre
todo, 1a poblacién infantil. De entre los primeros, se reporta que en
Proporciones que fluctiian desde cerca de la mitad hasta casi el cien per
ciento, indican que creen que algunos de los productes anunciados por la

televisién son nutritives (ibid.: 14). Este dato es importante, pues la cx- -

presién “comida chatarra” se utiliza para connotar el escaso ¢ nulo valor
nutritivo de este tipo de productos ingeribles.3 Por otra parte hay algu-
nos alimentos industrializados que uno tiende a separar de los “chata-

» como los cereales industrializados e incluso los saborizantes de cho-
colate. Sin embargo, en el case de los tltimos, a pesar de que los nifivs
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een ql‘le los hardn mds “fueries y sanos” (INCO 1981a: 31), al parecer

<t4n constituidos principaimente por azdcar (del 55 al 79%3). Ln d cz;s?
¢ los cercales industrializados, <:.l Mismo proceso de mdusmahza.cxon s
rebata gran parte de sus propicdades nutritivas, por lo qt.zjc,l_s(; r:io ‘sjon
acompafados, por cjemplo, con leche y {rutas, no son en realidad sino
simples golosinas” (I]\!CO 198.lb). ) ‘ e diversos co.
%" Enuna investigacién realizada en cinco comumddf;lc.:.? de diversos es
tados de México, a las que recién habia entrado la_tc]evrsxon, se descubrié
ue los habitos alimenticios comenzaban a cambiar a’sélo seis meses de
aber ocurrido esto, y que los nifios que mds s¢ cxponiana la TV comen-
zaban a pedir insistentemente que se les compraran los productos anun-
jjados (Anaya et ol. 1984). _En un estudio del INCO, 5?. o}l)servé que Io_s co-
merciales que mis recordaban los nifios eran los de “frituras, pastelillos,
gﬁlbsinas y refrescos, en ese orden” (Terdn 1 985; 19). A pesar de que mt
55.6% de los nifos opinaban que los comerciales “mienten”, alrededor de
2 mitad consideraban que los anuncios sf les ayudaban a clegir los_pro-
ductos que consumian (ihid.). Pero veamc‘:s_ahora, br.cvcmeme, a quiénes
e les proponc fa “dieta televisiva” que hemos descrito. »
’ Segun los dltimos datos disponibles, de 1975, (36.4% dela plob!amén
‘mexicana, cuarenta millones de personas, “no cubria los requc‘nlmlengos
minimos de 2 082 kilocalorias o 63 gramos de protcin;ts"’ (Boltvinik %9&,4:
38). De esa poblacién subalimentada, arriba del 71% viviaen el medio ru-
ral, y el resto, mis de once millones, habitaban en el medio urbano (Co-
plamar 1983: 87). Recordemos que, desde entonces, han pfasado ya df”‘
grandes crisis (1976 y 1982), las peores que ha sufrfdo Méxlco en su his-
toria, por lo que habria razones para pensar que la sxtuac;{.m haya empeo-
rado. La poblacién infantil es la m4s afectada por la subahmfmta(:]én ¥ l.a
desnutricién. En 1980, se calculaba que 45.2% de la peblaciGéu en tal $1-
tuacién eran nifios de uno a 14 afios (INCO 1980: 1). Solamente en Ja-
Iisco, segin ¢f Censo de 1980, 6% de los niﬁo§ de entre uno y cinco :_mos
(una etapa fundamental del desarrollo biol6gico y psicoldgico det ser hu-
mano) no comifan nade de carne ni huevo, y ¢l 2% (12 887 nmo's) no
comian carne, huevo, leche ni pescado. En una cnculcsta ue recalizé el
Departamento de Educacién Piblica del estado de Jalisco, resuité que de
3 548 escolares de primaria de la ciudad de Guadalajara, que habiau in-
; gerido alimentos antes de ir a la escuela, 21% lo habiar} hecho con l:‘ma
dieta incompleta, 71% con un mayor cquilibrio de nutrientes, pero “se-
* mi-completa”, y solamente el 7% habia ingerido comida con proteinas,
carbohidratos, vitaminas y minerales (DEF 1981). La subahmentacné.n y
. la desnutricién son problemas que tienen una profundfa raiz socioe-
conémica, pero hay también componentes culturales variables, y cree-
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mos que la influencia de Ja televisisn comercial? tiene una contribucién
importante en pafses en vias de desarrollo como México.

Si bien la literatura de investigacién no es abundante en México y

Latinoamérica, hay sin embargo bases para creer que Ia publicidad tele
visiva de hecho influye en los h4bitos alimenticios de nifios y adultos. Ep

seguida presentamos algunos resultados de la encuesta aplicada a escola. -

res de sexto grado del drea metropolitana de Guadalajara,’

La televisién y el nisto jalisciense

Es indudable que la televisién es ya un componente importante de la vi.

da cotidiana de los nifios tapatios escolarizados, De nuestra muestra de

925 alumnos de sexto. grado de primaria, practicamente todos (98.9%)  F
manifestaron tener por lo menos un aparato de. TV en casa. Desde luego, ™

hay una relacién directa entre Ia clase social a la que pertenecen y el
nimero de televisores en el hogar. En promedio, los nifios encuestados
acostumbran ver televisién durante tres horas y media cada dia entre se-
mana. Gasi todos ellos (96.6%) indicaron que ven la “tele” al menos una

ras diarias los dfas de ir a Ja escuela, mientras que algo mé4s de una cuar-
ta parte (26.7%) sefialaron que acostumbran ver cince o mds horas diarias
de televisidn (cfr. Sdnchez Ruiz 1985b).

La enorme penetracién de este medio audiovisual, entre otros fac-

Imds confianza para enterarse de algo importante, incluimos, entre Jos
medios masivos, al libro ¥ 2 personas significativas (maestro, sacerdote,
amigos o hermanos, Papa y' mam4). En este €aso, la confianza en fa TV se
“diluy6” un tanto, aunque permanecié como la seleccién de I mayor par-
te (36.9%). El periédico fue la segunda eleccidn (de 19.7%}, seguido por
¢l papd {18.1%) y la mama (12.1%). El maestro obtuvo el voto de confian-
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a la fUHCién ”lro! mativa de Ia tele\IISIén. Pero ta“lble“ la Pl Ogla-
(4

‘ n n CduC . € emp ]
: nde Cntretc miento lI}fOIIIIa a IOI 0, 1as eno
maCl

il - de acuerdo” o “de
Cs o A e elonovela reflejan los prablemas de México. Esi
‘{lex;do-i' o eabit e tel:; g;{?l:zt: I:fcllle clafe trabajadora, por 37.1?6 b4
B_]-qpo;'Cléﬂ Slllblfi: :lla:se ;ncdia y media alta, respectivamente. Tambfén
T e O:n la TV tienden mds a pensar que las telenovelas reficjan
Qe e aci‘onales. Pero el potencial de la televisién para influir
g A ndc: los espectadores, ademds de en sus representaciones,
'ei:!_la condueea we mds de un tercio de los escolares (34.5%) se manifes-
mufﬁtralcncztc de acuerdo” o “de acuerdo” en que vicndo.telcnove!as
o) (;:g;ﬂ ar;;rendcr formas de resolver los problemas propios. L;gp;;-
o 1‘].‘5: se eleva entre los de clase trabajadora a un alarmante 39, :
P o ¢ en ia clase media alta es de sélo un poco mds de una cuar
ml'e:::g S(;(;l 8%). A pesar de que hay ¢l estereotipo 1c]le que la(sj 'r;l:ie;:il v::l
4 nds influi las telenovelas, no hay una di -
B omeme significativa if ifias con respecto a este punto.
disticamente significativa entre nifios y nid P e Pume
"~ Cuando se les pidié que identificaran por su activ jad 2 tres perso-

a polilica mexicana y a tres personalidades de la tele .

ﬁ?%f)i ?:slrclzonocicron en el orden que se muestra en el cuadro 1,
Jul '

CUADRO 1 . .
Reconocimiento de personajes piiblicos

] .'Pérsonajc Ocupacién Porc;;ngjc
" Lucia Méndez Artista de mlcno\{elas 73.5
‘Guillermo Ochoa Locutor dc Telcwsil 74:3
Enrique Alvarez del Castillio Gobern;dor de Jalisco ' Py
3 - Jorge Saldafa t?;ut%rM'I';V estatal bt
: st ider
Heberto Castille ity "

"~ Fidel Veldzquez

. Los datos del cuadro correboran que la telt':visidn comercial, Cl; 1?3;:
icular el monopolio privade Televisa, produce }mégcgcsldc 1%‘:':::““ o

. des ptiblicas que estdn més presentes en la cE'mcn:ncxaf e los oo cqm3 o
» de quienes, a través de la politica, son considerados 1glur:st[; licas (i
~ cluyendo el jefe del Ejecutivo en el estado, que es usualm nm ;lcomo nés
sobresale cn la esfera politica). Dos personajes que se ostt?(r; oo Fe

: -prescntamcs dc la clase trabajadora, Heberto Castillo y Fidel Ve z:}an;
" no solamente (ueron reconocidos por apenas poco menos de una ¢
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parte de fos nifios, Sino que, ademds, dentro del esty
[rab:yadora, fueron identificados Por una todavia m
Heberto Castillo 1o reconocis s6lo €1 20.9% y a Fide]
tro del mismo estrato de clase trabajadora,
superior a la del total (88.8%) identificé a L,
gobernador del estado lo identificaron ape
(68.6%). El estrato menos favorecido vy
mids vulnerable a | influencia tejevisiva,

La publicidad televisipg ¥ el consumo de log nirlos

El analista canadiense Daljas
cién regular de los medios comerciales electrénicos
{free lunch), puesto que, pese a las apariencias, aquélla no es necesaria.

mente lo més importante para los di i
0s directores/propictarios i
. * e
$ino una especie de “relleno-ap AN e oy netios

mas (desde el punto de vista delinterés
atraer al piblico y mantenerio cautivo
merciales. Estos iltimos, que constitu);e
de la television comercial,
tante para un cierio
tribucién de bienes ¥ servicios: los a

Smythe (1980) ha Hamado 3 ia programa.

cuadi.

Una primer Interrogante que vicne a |

nifos tienen conciencia

é)é(:;l los a:jnux;c;os comerciales televisados, De huestros encuestados de
10 grado, la mayorfa (70 6%) .
s grac . Parecen saber que los anuncjos s;
xo ! : ] 0§ sirven
s;)mcamzw;.al 4 comprar cosas”. Sin embargo, una proporcién asombro.
alta (29.4%) para la edad pPremedio de estos nifios, piensa que

]OS anl”lC]OS
5! i tl{‘:tcnel
. ve pala cn » de re“eﬂo + 0 pala nada (Védse

ato de nifios de clage

ENOT proporcién; 4
Velazquez 1 7%. Dep,
"ha proporcién ligeramente
ucfa Méndez, mientras quea) £
nas un poco més de dos tercigs.
apareciendo entonces como el

el “almuerzo gratis”

zuelo”: la principal funcién de los progra-
ccondmico del medio) consiste e - -

CUADRO 2
: tPara qué sirven los anuncios de la telep
(porcentajes)
IﬂviMr a Invitar 2
comprar cosas Para comprar cosas
Relleno no necesarias nada necesarias
'18.9 6.6 25 3.9 45.6

: A partir del cundro anterior, construimos tres valores para la varia-
“ble de escala nominal “conocimiento de la funcién de induccién al consu-
“mo". Consideramos que quienes contestarcn “para invitar a comprar co-
“sas necesarias” tendrian un conocimiento ingenuo de tal funcién; quienes
‘seRalaron “para invitar a comprar cosas no necesarias” tendrian por con-
‘traste un conocimicnto critico, y el resto no tendria una congiencia clara,
w5 Casi 30%, cntonces, cae en esta dltima categorfa y cerca de la mitad
%.(45.6%) muestran una conciencia ingenua, por s6lo una cuarta parte que
manifiesta conocimicnto “critico”. ‘

‘También se pucde pensar, a partir de las mismas categorias anterio-
res, en una cierta “acticud” hacia los anuncios televisados. Fsta actitod,
entendida en términos de la valoracién que se puedc inferir de 1a res-
puesta seleccionada, serfa critica para quicnes sefialan que Ja publicidad
 sirve “de relleno” (6.6%), “para invitar a comprar cosas no necesarias”
(25%) o “para nada” (3.9%); y serfa ingenua si contestaron “para entrete-
¢ ner” (18.9%) o “para invitar a comprar cosas necesarias” (45.6%). Desde
esta perspectiva, casi dos terceras partes de los nifios encuestados (64.5%)
manifiestan una actitud “ingenua”, por 85.5% que aparecen con una pos-
tura critica ante los anuncios comerciales televisivos.’ Esto se traduce en
que una gran proporcién de los nifios presenta al parecer una disposicién
. poco critica ante la publicidad, es decir, en principio, un bajo nivel de de-
fensas frente 2 ella. Pero veamos si el conocimiento, o la actitud que el
nifio tiene ante los anuncios, se traduce en la creencia de que éstos sean
© no una guia Gtil para comprar cosas (llamaremos a esta variable “con-
‘fianza” en los anuncios).

Primeramente, vemos en la fila de “total” del cuadro 3 que casi una
cuarta parte del total de los nifios cree que los anuncios de TV son siem-
pre utiles para guiarse en la compra de cosas; poco mds de la tercera par-
te considera que lo son “a veces”, Vemos también que, cuande analiza-
mos por “conocimiento de la funcién de induccién al consumo”, hay
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de conocimiento ¢rit

les como gufa para co

es decir,
siderar |

diferencias entre Jas categor)‘as

" Un conocimiento ingenuo tienen mds del doble de pr

siempre tiles para guiars
una asociacién entre las

ayor de considerar que los anunci

€lcuentra entre actitud. (ingenua/critica) y*“

Los anuncios de TV s0n it

“ingenuo” ¥ “critico”

€0, de considerar que los anunci
€ en la compra de cosas. De

dos variables (véanse los coelicientes al pic de

ftica, hay una pro.

mprar. Una relacién muy similar, casi idéntica, se

confianza” en los anuncios,

el consumo.

CUADRO 3

iles para guiarse en la compra de cosas
{porcentajes)

actitud (critica/ingenua)

(]

poder adquisitivo,
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Ceeficiente de Contingen‘cia =0,

como gufas de compra. Por ot
los nifios de clase media alta t;

N
Siempre A veces Casinunca Nunca Nosé  (100%)

Total” 24.4 34.4 8.1 16.5 16.5 913
Conocimiento
ingenuo 32,5 41.0 5.1 .7 137 415
Conocimiento .
critico - 15.8 28.5 14,0 27.6 14.0 228 .
No )
conecimiento 18.8 28.9 7.9 201 233 266
Chi cuadrada = 95.85, gl

= 8, significativa a mas del 0.001,
3088; Coef. Phj = 0.229,

0 en el grado de

Ta parte, nuestros resultados indican
enden en

 los que presentar,
obabilidad, que log
05 televisivos sop
hecho, es notoria

dencia mayor a con. .

- o n -
‘:Ahera bien, podrfamos considera:: como un tipo gi ﬂf;iesn}s,a;sl; ;2-
ognoscitivas y afectivas, al conocimiento }:la actitu /2 lapo-
ol fianza,. Sin embargo, €l que los nifios tengan una conci
:::uula e Ios comerciales televisivos tienen Ja funcién de motivar a
ca de o resenten una actitud critica ante los mism?s, o que 'no
'l‘iq?rar. y q:f'urnza como guias para ¢l consumo, no necesariamente sig-
es tengar coo compren los productos que se anuncian en la TV (y que
ife T !ll ance). Del total de los escolares, una mayorfa (61.7%) mani-
‘{nén'a suhabcer cor;x rado algo que se anuncié por televisién durante la
S aterilr:u‘ a lla’ aplicacién de la encuesta; 23.7% dijcro_n no haber
' manadan da, y 14.6% no recordaron. Entre los de actitud ingenua, el
' mpr;a‘l):lfrz:: co'n’;prado algin producto publicitado por lfa televisién, por
;;Z de los de actitud critica. Una diferencia ca'si idéntica se enc::?;;:
or conocimiento (65.1% ingex‘luo_s y 5@3.]% criticos), aunque en :
fﬁsﬁs la diferencia no alcanzé s_lgmﬁcacnén estadfstica. ot barece tencr
' La confianza en los anuncios como guias para compr lp rece tenet
n'efecto mayor en la compra real, como se puedf ver ;noea ;::rior &
el.cual dicotomizamos la variable presentada e ¢l cuadr .

CUADRO 4 '
Compra de productos anunc1ados
{porcentajes)
Si No - No recuerdo N (100%)
éonfianza en
anuncios . 67.6 20.6 I1.8 534
-No confianza ) )
_'en anuncios . 58.7 274 18.9 376

Cﬁi cuadrada = 18.74, g.l. = 2, significativa a miés del 0.001.
Cocﬁciente de contingencia = 0.14; coef. Phi = 0.14.

‘ Es claro que, entre quienes parecen tener menor cogﬁan‘zal?neit;s:
comerciales como gufas para comprar cosas, 'hay una tem enaam guna
mente menor a comprar lo anunciado; estos mismos nifios pres?;‘ o una
mayor tendencia a ne recordar si compraron o no productos g: 1:;113 o
por la TV y a no haberlos comprado. Por otro lafi‘o, hay ta;1 ién una di
ferencia por sexos, pues mds nifas (65.8%) qu‘c niios {58.2%) r:lc.? on
- haber comprado algo. Entre los estratos sociales no hay una di cren1 :
estadisticamente significativa en la compra de Rroc!uctos, aunque or
nifios de clase trabajadora presentan una tendencia ligeramente meno
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que los de los otros gog €stratos a haber adquirido algo (nos daremg
CueRa posteriormente de que no estamos hablando del consuno de pro
ductos demasiado caros). De igual manera, por niveles de €xposicién 5
medio no aparecen diferencias significativas, aunque cntre los que me
nos ven televisién aparece una ligeramente menor proporcién (56,59
que entre fos de exposicién media y alta (62.7% y 64.3%, respectivamen
t€}, que compraron algin producto anunciado enlaTv,

Hay que hacer notar que, ¢n todos los casos, independientcmente

de la variable introducida €n el andlisis, una mayoria de los nifios, entre
53% y 65%, recuerda haber comprado algo que se anuncic por televisiGn,

Debemos tencr en consideracién que, para explicar la compra de yn pro.
ducto, hay que tomar en cuenta, ademis de la variable “publicidad tele. "
otras variables como 1a simple disponibilidad de los productos ;-

visiva”,
en ¢l mercado, las Presiones sociales {eg., de grupos de pares, como cuap.

do el niiio desea algo porque los amigos io tienen o consumen), los fac-
tores familiares (de diversy Indole, como la situacién econémica yfo as.

pectos culturales), etcétera. Sin embargo, la publicidad es sin duda una
variable contribuyente para el censumo, como estamos corroborande

LaTVyiy Mdemidad Pepsicocacolera

Cuando les Preguntamos a los nifios cug] anuncio de la televisi6n [es gus.
taba mis, dado que se traté de una Pregunta abierta, hubo uny gran
dispersién en las respuestas,10 5ip, embargo, tanto respecto al conteo de
los productos individuales mencionados por los escolares, comao por tipes

¢l nombre de} producto anunciado, mientras que otros especificaron mdés,
anadiendo el noinbre de Jas estrellas juveniles que utilizaban los comer-
ciales como figuras modelizantes y/o simbolos de “modernidad”: el can.
tante horteamericano Michael Jackson y el grupo Puertorriqueiio Menu-

o T ...), pero menos “popular” ysinla
e e ﬂ;_i::ir::f;g ?;cxztiii?icacién con los [df:lf)s' juveni-
,iéfn - ﬁgtg:s rrioso corroborar empiricamente el prejuicio gene-
i (o] cais de que la Pepsi no tiene “status social”. El voto tie
B i nues;l; IE categoria general de “juguctes” responde a gue :
gpnq:allleﬁ:;l?cé durante cl mes de diciembre, en plena temporada n
S

CUADRO 5
Anuncio de TV que mis gusta
(porcentajes, total y por clase social)

i Clase
C. media Clase :
nunciado :;ta media trabajadora 'Il‘c;all
nei. . '
o B A TR
‘Coca-Cola 20, . :
‘Pepsi con - o1 y
Mei]:hacl_]ackson 3.6 6.0
i 3.6 2.5 3.2 2.9
0-0 3.7 1.7 2.5
'2.4 2.5 2.2 2.4
1.2 1.8 3.2 2.4
35.1 34,1 33.6 34.1

o i-Cola en la colum de otal: 20.4%, ]
-Cola en la columna de t 7 . o de
Nol ut'al PEcsF:oB: fueron los anuncios que mds votos recibieron, de una larga li
: g

espuestas. Por esta razdn, los totales no suman 100%, simi Oaé;;i;dloarcciﬁ
;Iﬂpdc! total correspondiente a cada columna fe.g., 925 =

fumna del total),

- También se incluyé en ¢l cuestionaritf la pregunta ss?::: '3:5;11;:6
io les gustaba menos a los escolares. En primer lugar, esta pAr——
iina mayor proporcién de ellos (17.1%) no hayan contes " 1%; <gunia,

n comparacién con quienes no contes::;-g:a:af::t::::); ayo.r e parn ]
* g ispersién de las respucstas esp ] !
; cn;.:; lgedcli};l anuncio les gufl:aba més_, por lo que las propt:rci?sr::(s; (:So)r:::-
-' pondientes a los anuncios m4s mencionados (c.on:’o in:fr::r gc istados) ten-
“dieron a ser m4s bajas. Por ejem}_)lo, el comercial Ic cmég e AT s
sefialado por sélo 7.1% de los nifios, y éste ﬁ.xe e ((]iuel nds votos recibi
‘como el anuncio menos gustado. Cinco por ciento de orecIa oares hicie-
Ton referencia a Menudo, pero este grupo musical apa
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. gunta como una aceptacién general (o, lo que es lo mismo, poco rechazo)

i;e. la pregunta sobre qué prdducto anunciado en la televisién

porada en dos anuncios: el de Pepsi-Cola y uno de pasta de dientes Cres;
_comprado la semana anterior a la aplicacién de la encuesta, tam-

Un 2.8% de los nifios hizo referencia al comercial de Pepsi-Cola como ¢]
que menos les gustaba, 1.6% a Pepsi con Menudo, y 1.1% mencionaron el
de Coca-Cola. .

Se podria interpretar la menor tasa de Tespuesta a esta dltima pre.

var.en el cuadro 6 que son los refrescos en general, asf como Pepsi
en particular, los productos qQue més consumieron nuestros esca-

de la publicidad, por parte de los nifios. Esto es bastante crefble, pues c]
fenémeno publicitario forma ¥ya parte consustancial de la vida “moder.
na” en las sociedades capitalistas contempordneas y por las relativamen.
te bajas “defensas” de estos nifios ante la publicidad, que nos han sugeri-
do los datos mostrados antes. Sin embargo, otro aspecto interesante es
que, con la excepcién de los anuncios del detergente Ariel, algunos de log
comerciales que més votos recibieron como los que menos gustaban, son
los mismos que aparecieron como més gustados. Una hipétesis plausi-

amente baratos (en comparacién con otros anunciados, como electro-
722 domésticos o automéviles); asf mismo corroboramos que estos productos
sumidos (con la ayuda promotora de la publicidad televisiva) pertenc-
en a la categorfa general de “comida chatarra”. En total, come puede
erse en el cuadro 7, 61% de los productos comprados pueden categori-
: rse como “comida chatarra”.!3 Hemos visto ya que €sta es una princi-
B £ pai categoria de anunciantes de la televisién, segiin estudios realizados
anteriormente, Nosotros analizamos una muestra de los programas que
los nifios nos indicaron que mis veian, de donde, habiendo contabilizado
todos los anuncios quc se presentaron dentro de los programas, encontra-

los votos para el comercial que mds gustaba, y el que menos gustaba, que ‘mos que el 22.3% del tiempo publicitario se dedicé a tal tipo de produc-
result6 de 0.50.. Este coeficiente muestra una asociacién muyalta, enapo- .. 257 tos. Hay que aclarar que, por problemas de tipo prictico, los programas
yo 2 a hipdtesis anterior. _ g s¢ grabaron hasta junio y julio de 1985, mientras que la encuesta sc re-
aliz6 en diciembre de 1984. Por esta razén, hay algunas posibles diver-
gencias como el hecho de que en los programas analizados la publicidad
de juguetes fue minima. Sin embargo, los patrones generales no prescn-
tan variaciones de temporada tan grandes. Se puede ver en cl cuadro 7
que hay una categoria de “otros comestibles”, con 19% del tiempo de ex-
hibicién de publicidad, que serfa el segundo tipo de productos anuncia-
~.dos, si sumamos los de “comida chatarra” que se presentan desagregados

bles de ser mencionados tanto en uno como en otro sentido. De hecho

’ - ’
habienrdo categorizado todas las respuestas a estas dos preguntas por tipos
de productos, calculamos ¢l coeficiente de correlacion de Pearson entre

CUADRO 6
Producto comprado la semana anterior
(porcentajes, total y por clase social)

Prod i
adqu?rci:ic:) 2 ;?:,dla, ,il:ds?a tra!(::a;a::ora Total . en el cuadro. Sin embargo, aquella categoriz incluye tanto los preducios
Refrescos 6.1 7.4 73 3 2 .&de yogurt que estdn d.e moda, como toda la linea de .ccrcales para ¢l de-
Pepsi Cola 4.9 6.7 . 58 6s sayuno de la transnacional Kellogg's, asi como, por ejemplo, Nescafé. Di
Coc_a Cola 7.3 4.9 6.8 5'9 - hecho, es dificil hacer un balance nutricional de todos estos productos,
Papitas 8.5 6.2 46 57 . pero es claro que la llamada “comida chatarra” compite fuertemente con
Spnt!: 0.0 3.2 6.3 4.3 .ellos por el tiempo publicitario, por la atencién del piblico (privilegian-
g: ;r s:t:; g‘l’ 3.5 3.6 3.4 do a lF}S nifios }fadolescentes) y o_bviamente por el mercado mexicano de
Sumas K] 3?: 1.7 2.4 . ingeribles. Si bien 15.1% de los nifios reporta haber comprado algin pro-
) ' 34.2 36.1 ducto dentro de nuestra categoria de “otros comestibles”, recordemos

--que 61% adquiri6 “comida chatarra”.

. Envirtud de que hubo una muy alta dispersién en las respuestas a
las preguntas sobre el anuncio mas gustado, sobre el menos gustado y so-

- bre el producto adquirido durante la semana anterior, categorizamos to-
das las respuestas en un nimero més reducido de tipos, parte del cual s¢

;‘otal de refrescos en la columna de total = 23.6%.
ota; Estos fucrop los product’os que mis votos recibieron, de yna larga lista de
respucstas. Por esta razén, los totales no suman 100%, sino poco mds de

1/5 del total correspondiente a cada col = ale
ma cohtos 2 columna (s.£., 925 = 100% en Ia ulti-
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presentz en el cuadro 7. La misma tipologfa sirvi6 para categorizar los.

anuncios exhibidos en nuestra muestra de programas. Con esta informa-
cién m4s resumida hicimos un analisis de regresién miiltiple, con "tiem.

po de exhibicién” (de los comerciales en
“anuncio gusta” y “anuncio no gusta” co

Nuestra muestra de programas),
mo variables predictivas, y “pro-

ducto comprado” como variable independiente. La variable “anuncio no
gusta” se incluy6 solamente de manera tentativa, pues hay fenémenos in-

teresantes como el del detergente Ariel,

que desde los afios setenta apa-

rece consistentemente como el anuncio que menos gusta al piblico f
(UNAM 1971) y sin embargo sigue vendiendo, o de otra manera ya cstarfa .

fuera del mercado. De cualquier forma,

la variable no alcanz6 significa-

¢i6n estadistica y fuc eliminada en el anilisis de regresién miitiple por

pasos. Asf, el tiempo de exhibicién de |

0s anuncios y el que el anuncio

gustara (por tipos de productos, en ambos casos), resultaron explicando

77.24% de la variacién en la compra de
levisién, durante la semana anterior a |

productos anunciados por la te-

a encuesta (ver cuadro 8). Sola-

mente ia segunda variable (que el anuncio gustara) daba cuenta de 63.7%

Sin embargo, analizando las relacio

de la variacién de Ia compra de productos,

nes en una grifica de dispersién,

notamos que “refrescos”, en el caso de “anuncio gusta” y “producto com.

prado”, disparaba la correlacién (a 0.79

): por lo que repetimos el an4li.

sis sin el dato sobre refrescos. En este €aso, por ejemplo la correlacién en-
tre “gusta” y “producto comprado” bajé a 0.46, un coeficiente que, si bien
sigue siendo muy alto, muestra una relacién bastante mas moderada. En-
tonces, aungue de hecho hay una correlacién relativamente alta entre
que ¢l anuncio guste y que se compre el tipo de producto, hemos visto
aqui que el caso de los refrescos es una situacién cxtrema de éxito en am-
bos aspectos: los anuncios que mds les gustan a nuestros escolares son los

de refrescos, y éstos son el producto

que mds consumen. Muy pro-

bablemente la publicidad contribuy6 a que, en 1984, se hayan cansumi-

do en México alrededor de 9 141 millon
3 139 millones de litros de leche (INCO

es de litros de refresco, por sélo
1985: 19). Tan es excepcional el

- €aso de los refrescos, que cuando realizamos el anilisis de regresin
- miltiple por pasos, excluyendo el dato d

e refrescos, la variable “anuncio

gusta” ya no alcanzé Ia significaci6n estadfstica (a un nivel de por lo me-
nos 0.05) como predictor de * producto comprado”, Entonces, en ese caso

quedd la variable “exhibicién” como el

mejor predictor, representando

35.18% de la variacién de “producto comprado”. En pocas palabras, pues,
hay una retacion moderadamente alta entre |a frecuencia de anuncios te-

levisivos de un tipo de Productos y Ia adq
escolares encuestados. Sin embargo, rec

uisicién de éstos por parte de los
ordemos que ain nos queda un

64.8% de la varianza de “producto comprado” por explicar. En particu-
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ra”, incluyendo

o no los refrescos.

CUADRO 7
Los anuncios televisivos y su influencia
{porcentajes, por tipo de productos)

hemos visto que un tipo de productos privilegiado por la pu?licidad
televisiva y por el consumo de los nifios, es ¢l de la llamada “comida cha-

Tiempo de Anuncio Anuncio Producto

;p'o de producio exhibicién gusta no gusta comprado
1. Juguetes 1.0 6.6 2.9 7.9
. Chicles/dulces 2.3 1.8 1.4 10.7
3. Nieves 0.0 04 0.3 0.7
4, Chocolates 0.3 14 13 32
Botanas 7.0 3.9 4.2 13.9
6. Pastelillos/galletas 4.2 04 7.6 5.7
7. Otros comestibles 19.0 43 5.8 15.1
8. Leche 0.0 0.0 0.0 0.7
9. Bebidas alcohélicas 2.7 34 5.9 0.2
Bebidas en polvo -23 ) 3.7 0.9 L7
Refrescos 6.2 27.9 9.8 25.4
2. Cigarros 1.0 0.9 24 0.3
3. Limpieza/hogar 3.7 2.7 15.1 8.7
£/714. Electrodomésticos 0.0 0.3 0.5 0.3
5, Art hogar no electr. 0.0 0.0 0.7 1.2
-16. Higienebellezalimp,  13.3 5.9 1.7 7.1
1%, Vestido ¥ calzado 2.0 5.5 29 5.8
‘18, Art. escolares 03 - 0.1 0.1 1.4

] para esia

:+ Para la primer columna, N = § 055 segundos (100%).
++ En las otras tres columnas, N = 925 nifios (100%).

Nota: En el cuadro hemos eliniinado varios tipos de servicios y algunos produtf-
: tos que no pudieron haber “comprado” los nifios y que no son significati-

exposicién.
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CUADRO 8

‘Resuliados de la regresién
(producto comprado coma variable independiente)

Coeficiente Prueba F Coeficiente
de regresién . parcial de determinacign
Constante 12.9649
Anuncio gusta 0.7274 25.499
0.7724
Tiempo de
exhibicién - 4.7767 8.309

+ Ambas F significativas a mis de 0.5,

Pelabres finales

Es cada vez més claro que la televisién es el medio de difusién masiva con
mayor credibilidad y confianza en México, lo que aquf corroboramos con
respecto a los. nifos tapatios. Hemos visto también que los escolares de
$exto afo de Guadalajafa aprenden de la televisién, en particular de las
telenovelas, acerea de los problemas de México, asi como formas de re-

que algunos actores principales de la vida
Jalisco. Todos estos aspectos de la presen
$ién, se magnifican en mayor o menor
trabajadora,

politica del pafs y del estado de
cia y la influencia de Ia televi-
medida entre los nifios de clase

Con respecto a la publicidad, hemos visto que una mayoria de los
niiios tiene conocimiento de la funcién de induccién al consumo de
los comerciales televisivos. Sin embargo, también nos hemos dado cuen-
ta de que solamente una cuarta parte de ellos tiene al parccer una con-
ciencia critice de tal funcién, Por casi la mitad cuyo conocimiento hemos
clasificado como “ingenuo”. Dos terceras partes, por otro lado, muestran
una actitud ingenua ante los comerciales, De igual manera, cerca de] 60%

mientras mas confianza muestran los ni

fios, es més probable que mani-
fiesten que compraron algo que se anun,

ciara por televisién. Este dato es
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s rante, puesto que, si recordamos que 61.3% de los p;-odu:;os que
P conaron los nifos que habfan comprado eran de los llamados “co-
L9 d;:;ohatarré”, esto signiﬁca. que la televisién, ?ue Cucgct?v?:n?u;n;![;]:
dibilidad y confianza, estd influyendo de una forma n b habi
's de nutricién. En primer lugar, los refrescos son el pro ucto cuy
uiﬁibs televisivos parecen tener mafyor lmlpa.cto entre lll-::'s n‘ulmo;b(lc
tra muestra, aunque los pastelillos mdust-nahzados y galletas, las bo-
55 Ms*los chicles y dulces no quedan demasiado atras. Finalmente, ¢n
: nn::; generales queda claro que, especialmente dentr_o de lz;ls clases e
roductos que quedan al alcance. de los escola.rcs cstudlad'os. :y um::l lr:;
i6n entre el tiempo de exhibicién de anuncios de tales tipos Ic.prgucn:
syla con{pra de los mismos. Sin embargo, recorde:_los que [a :: lucn-
ja de la publicidad televisiva puede operar tanto ni;ecr;amere] ¢ como
ediada por relaciones interpersonales, por lo que no basta qu

anung; ;)bjé:tivo de este articulo era comunicar algunoslde los .haé!:tzzgzsi
de lainvestigacién sobre las influencias :r:c?c:ahzadoras_de aparam:1 ce cdu-
acién informal que constituye la te]ev:slén.' Por obvias y entendi .
mitaciones de espacio no podemos aqn‘ﬂ.reahzar un analisis mlzis _Pr::el;n-,
do de los problemas encontrados, ni intentar presentar so lfL]lc}; md(})
alternativas. Sin embargo, la informacién factual ahf esta. Toca a [s y
¥ a la sociedad civil, a la escuela y a la familia, a los dcqlés vehicalos e
educacién formal ¢ informal, intentar contrarrc.star las n'xﬂuencu%s.nous-
vas que la televisién comercial ejerce sobre la nlfif:z. La 1ntcrr0g:mte e
¢"cudndo se desarrollard en México la volunta::l Pohuca para poner este po-
.deroso medio de educacién informal al servicio de los interescs fie ladptl:)-
.blacién, del mejoramiento fisico y mental de las mayorfas, retirdndolo
" del control de los intcreses mercantiles o, por lo menos, regulando y re-
duciendo este control.

isi i i : : Bryant y Anderson 1983;

1. Algunas revisiones amplias de la literatura se encuentran en ¥ il

Nag;onal Institute of Mental Health 1983; Mousseau 1983; Mur.rayy Kippax 1981; Him
- melweit 1977; Comstock 1975; Roberts 1974, ° . )
2. ;nalvo en 1a temporada navidefia, cuando los anuncios de juguetes l!egan a cu!?m' ha;labeli
»  66% del tiempo televisivo dedicado a nifios, usualmente los anuncios de coﬁudas. c)l(a e h;:_ )
" das refrescantes predominan, siendo una parte impartante los de la lamada “comida cha-
© tarra” {Atkin 1985; Kaufman 1980; Atkin y Heald 1977). )

3. Por ejf:mplo. la mayorfa de los refrescos solamente contienen agua carbonatada con
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azlcar, mds aditivos de color y sabor. Las botanas y frituras tienden a estar com
principalmente de grasas y earbohidrates (Arbesd y Segura 1981: 3).

. Que tiene también rafces econdinicas, pues fa publicidad tiene una fundén fundamenty).
menle econdmica, al acortar el ciclo de circulacidn del capital en la aceleracién de In fase
de venta de las mercanctas, en particular para ciertos bicnes de consumo final, alguncg
duraderos y ciertos servicios. Véanse Arriaga (1980), Sanchez Ruiz (1983; 1985c).

- En Sdnchez Ruiz (1985b) describimos ia metodalogfa y técnicas seguidas en el estudio,

. Que en este estudio se toma como estratificacion, con “clase media alta”, “clase media” y
“clase trabajadora”. )

Estamos perfectamente conscientes de que esta pregunla no constituye una escala de ac.

pucstas

-

o or

~

titud propiamente dicha; sin embargo, consideramos que, COMe un primer acercamien. .

to, funciona para ayudar en ¢l analisis, como veremos.

- "Conlianza” reiine a quienes consideran que los anuncios son “siempre/a veces” fitiles
como gufas para la compra de cosas; “no confianza”, a quicnes sefialaron las optiones
“casi nunea”, “nunca® o "no s€”, Desde lucgo, tas dos categorias de ta dicotomis siguen

o0

siendo muy amplias, por cjemplo, “no confianza” debers lecrse como “poca o nula con-,

fianza". -
O, para ser mds exactos, “exposicidn a la publicidad televisiva” y tambi¢n otras coto

i

“.alt:ncién ala publicidad™”, “retencién”, elcétera, incluyendo nuestras variables "acttud®

¥ “confianza” como variables intervinientes. ...
10. Es decir, hubo muchas respuestas diferentes entre s,
11. Notar que reproducimos en el cuadro las Tespuestas de los nifios; no se trata de una cla.

sificacién nuesira, Por lo que sigue en ¢l 1exto, se verd por qué considerames interesan. .

te las diversas respuestas referentcs a Pepsi-Cola.
12. Que nos sugiri6 Tere Tovar.

o

—
a

frescos.

le suponerse.
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OS NINOS PURHEPECHAS Y LA TELEVISION

Méx » Facultag
o de Investigaci6n/Cimara Naciona).

Ramdn Gil Olivo
El Colegio de Michoacdn

n general, pero particularmente sobre los nifios en edad escolar. Estas
nquietudes se deben a que esa influencia se ha vuelto evidente en nume-
sas manifestaciones de la conducta infantil, sospechandose seriamente
'q'ﬁe sus posibles efectos pueden repercutir de manera irréveérsible en el
“desarrollo de la vida intelectual y emocional del nifio con todo lo que ello
o, representa para su evolucién posterior. Estas repercusiones comienzan a
8% ser notorias en lo que se refiere a las maneras que tiene el nifio de ver y
«de sentir el mundo, en su trato con los demés individuos que le rodean,
2 sean ellos menores o mayores de edad, miembros de la familia o ex-
traitos a ella. Sin embargo, un punto de preocupacién comin para cdu-
cadores, padres de familia e investigadores sociales en general, ¢s la ma-
¢ra como la televisién afecta tanto la educacién formal, es decir la que
se imparte en las aulas escolares, como la educacién informal, o sca aque-
a que se obtiene fuera de la escuela. En este sentido, existen evidencias
e'que la televisiébn va mds alld de afectar periféricamente la educacién,
a sea ¢lla formal o no, y de que en realidad tiende a subordinarla e in-
uso a sustituirla.
* Si consideramos que la educacién formal -—desde pre-cscolar hasta
laobtencién de un tftulo universitario— busca darle al individuo una pre-
paracién que le permita integrarse como profesionista a la estructura so-
1, avanzar al ritmo de ¢lla ¢, incluso, de convertirse en uno de sus im-
ulsores en razén a un proyecto vdlido para todos los miembros de la
colectividad, entonces es importante preguntarse hasta dénde la televi-
sién coadyuva a la realizacién de estos fines y, si no lo hace, entonces es
preciso definir hasta dénde los afecta o los-contradice.
De igual manera, si consideramos que la educacién informal duran-
te una fase de la vida del individuo cumple con el cometido de mostrarle
¢l entorno social y fisico, adiestréndolo en el manejo basico del idioma,
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FUTURO IMPERFECTO:

Nuevas tecnologias ¢ igualdad de oportunidades educativas

Manue! Area Moreira
Dpto. de Did4ctica e Investigacién Educativa y del Comportamiento

Universidad de La Laguna

1. Las nuevas tecnologias ¥ su impacto sociocultural. Punto de partida para Ia reflexion
pedagdgica de los tiempos que vienen,

En las sociedades industriales avanzadas o postindustriales la presencia y hegemonia de las
denominadas "nuevas tecnologias” -NNTT- en las transacciones econdmicas y comerciales, en el
ocio y el tiempo libre, en Ja gestion interna de empresas ¢ tnstituciones, en las actividades
profesionales, ..., comienza a ser un hecho evidente e imparable.

Las nuevas tecnologias que podriamos definir como sistemas Yy recursos para la elaboracion,
almacenamiento y difusion digitalizada de informacién basados en la utilizacion de tecnologia
informdtica, en consecuencia, estén provocando profundos cambios y transformaciones de
naturaleza social y cultural, ademéas de economicos. Nuestras sociedades estén tomando conciencia
de que la tecnologia en sf misma es generadora de procesps de influencia "sociocultural” sobre los
usuarios individuales y sobre el conjunto de la sociedad.’fa tecnologia en general, y especialmente
las denominadas nuevas tecnologias (redes de ordenadores, satélites, television por cable,
multimedia, telefonfa mavil, videoconferencia ..)afectan nosélo a la modificacion y
transformacion de las tareas que realizamos con ellas, sino también tienen consecuencias sobre
nuestra forma de percibir el mundo, sobre nuestras creencias y sobre las maneras de relacionarse e
intervenir en ¢] transformando sustantivamente nuestra vida social y cotidiana (Postman, 1994:
Echevarria, 1995).v

De forma similar podemos afirmar que estas tecnologias también estan afectando a los procesos

http://webpages.uil.es/users/manarea/ Documentos/documento6.htm . ' 01/08/2002
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educativos generados en el seno de nuestra sociedad. Por una parte, cada vez hay mas educacion
fuera de la escuela en relacion a la que de proporciona dentro de la escuela: a través de soportes
multimedia, de software didactico, de televisidn digital, de programas de formacién a distancia, de
las redes telematicas, ... y por otra, los ordenadores comienzan a entrar timidamente en las aulas.

Asimismo, también podemos afirmar, que desde un punto de vista especificamente instructivo, es
indudable que las experiencias de ensefianza desarrolladas con‘ﬁTN'I‘T han demostrado que, en
lineas generales, resultan altamente motivantes para los estudiantes y son, en gran medida, eficaces
en el logro de ciertos aprendizajes si las comparamos con los procesos tradicionales de ensefianza
basados en la tecnologia impresa.*

Sin embargo, un discurso pedagdgico que analice globalmente ¢l impacto de las nuevas tecnologia
en la educacion no puede reducirse a explorar el potencial de las mismas en relacién a los procesos
individuales de aprendizaje. Requiere, también, analizar las NNTT en relacién a los cambios
sociales, politicos y culturales que las mismas promueven en el interior de nuestras sociedades yen
consecuencia identificar las responsabilidades ¥y retos educativos implicados cara a promover una
mayor justicia social y progreso democratico.

El objetivo de esta ponencia consiste precisamente en esto: 'én explicitar cémo las llamadas nuevas
tecnologias son un nuevo factor de desigualdad social debido a que las mismas estn empezando a
provocar una mayor separacion y distancia cultural entre aquellos sectores de la poblacién que
tienen acceso a las mismas y quienes no; Y en consecuencia reflexionar sobre cémo compensar
educativamente estas desigualdades de acceso a la tecnologia.

2. Las nuevas tecnologias v el mercado de la informacién: La creacion de redes tecnolégicas
paralelas para la difusion ¥ comercio de la cultura.

El punto de partida para el analisis de Ia problemética sociocultural de las nn. tt. es que la sociedad
con la que se¢ inicia el nuevo milenio, entre otros rasgos, se caracteriza por:

# La globalizacién a nivel planetario de la economia de libre mercado, lo
que conlleva considerar la rentabilidad econémica como el criterio casi
exclusivo para la toma de decisiones politicas, sociales y cuiturales. La
economia es la ideologia hegemoénica en nuestro tiempo.

# La mercantilizacién de la informaci6n y la cultura. Uno de los rasgos
mas destacables de [a llamada "sociedad postindustrial" consiste
precisamente en que el comercio de la informacién (produccién y venta de
bienes culturales como los libros, audiovisuales, discos, ...) representan un
sector creciente y de gran peso econdmico en el conjunto de la sociedad.
La cultura, hoy en dia, es una industria que mueve grandes cantidades de
dinero. Por lo que las empresas que comercian con la cultura son cada vez
mas poderosas.

#{.a tecnologizacion de nuestra vida laboral, social, cultural y cotidiana.
Los ciudadanos de las sociedades avanzadas somos dependientes de las
maquinas y tecnologias. #

Como consecuencia de lo anterior, es decir, del desarrollo por una parte de la industria y mercado

de la cultura junto con el progreso y expansidn de las tecnologias de la informacién conmienzan a
configurarse, en el seno de las sociedades avanzadas, dos grandes redes o sistemas de comercio y

http://webpages.ull.es/usersfmanareafDocumentos/documento6.htm (1/08/2002
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difusién de la cultura: las red representada por los medios tradicionales de comunicacion de masas,
y la red representada por las [lamadas nuevas tecnologias.

Unasy otra§ se diferencian no sélo por el contenido de la informacién que vehiculan, sino sobre
todo, por la'forma de acceso y manipulacién de la informacién lo que conlleva, inevital?_)emente, a
provocar diferencias culturales entre los ciudadanos que son usuarios de una u otra red:

Los medios tradicionales de comunicacién de masas (libros, cine, prensa, radio, televisién). Este
sistema de mercantilizacién de la informacion est4 dirigido y es accesible a gran parte de la
poblacion. Oferta una cuitura estandar, poco especializada con la pretensién de {ue sea consumida
por una gran masa de ciudadanos. ' .

Estos medios se caracterizan por la jerarquizacién y relacion _

unidireccional entre emisor y receptor. Es decir, son tecnologias que

propician procesos comunicativos verticales. Las propietarios de los

- medios son los que controlan qué informacién se vehicula a través de los
mismos.

Algunos de los efectos socioculturales de los mismos son:

¢ la manipulacién y saturacién de
informacion _
la cultura como especticulo
la audiencia como mercancia
la uniformizacion de los patrones y valores
culturales

« el consumismo como estilo de vida

Las nuevas tecnologias de la comunicacién (television digital, www, multimedia, e-mail, ...).
Estos nuevos medios son accesibles, en estos momentos, a una pequeiia parte de la ciudadania,
Para su utilizaci6n se require que el usuario posea un alto niv;l formativo y de conocimiento en el
manejo de a tecnologia. Son medios que se caracterizan por desarrollar una comunicacion mas
horizontal entre los emisores de informacién ¥ los usuarjos:

Este nuevo tipo de medios o hipermedia permiten el acceso a una ingente cantidad de informacion,
existe la posiblidad de interactividad con la misma personalizando el consumo de la misma, y
permiten acceder a las redes de difusién e intercambio del conocimiento

Estas tecnologias presentan una serie de rasgos que las diferencian netamente de las tradicionales
(libros, fichas, enciclopedias, videos, ...}, entre otros rasgos, en lo siguiente:

Se almacena una gran cantidad de informacion sobre un mismo topico o tema evitando de este
modo su dispersién en distintos medios y en diferentes lugares. De este modo, cualquier usuario
accede a la informacién que busca sin necesidad de desplazarse fisicamente ni invertir gran
cantidad de tiempo en buscaria.

La informacidn se representa de forma multimediada, en el sentido de que integran las
modalidades simbélicas de los distintos lenguajes de comunicacion: textos, imagenes, sonido,
gréficos. Lo que redunda en el aumento de la motivacion de los usuarios ya que e} formato de
presentacion de la informacion es atractivo ¥ placentero.

El formato de acceso y manipulacion de la informacion es hipertextual. Frente a las formas
tradicionales de acceso a la informacién que son secuenciales (p.e. la visualizacion de una pelicula,
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o la lectura de un libro) las llamadas nn.tt. almacenan la informacién de modo tal que no existe una
Unica secuencia de acceso a la misma, sino que las distintas unidades o segmentos de informacion
estan interlazados a través de nodos similares a una red.

2. La desigualdad tecnolégica como un factor de desigualdad cultural

Es previsible que el acceso y uso de estas nuevas tecnologias de la informacién (CD-ROM,
television por cable, comunicaciones via satélite, telemadtica, ...) fruto del maridaje entre los medios
de comunicacién de masas tradicionales y fa informatica no estaré a disposicién de la inmensa
mayoria de la poblacion, s6lo de aquellos que posean el nivel econémico para adquiririas y del
conocimiento adecuado para comprenderlas y usarlas.

Por el contrario, los medios de masas tradicionales (sobre todo la televisién) son precisamente €so,
medios de comunicacion para la gran masa de una sociedad.

A diferencia de los rasgos que hemos identificado de las nuevas tecnologias informacionales,
donde el usuario es "sujeto" de la informacién y tiene la capacidad de seleccionarla a la vez que
participar en las redes de difusion de la misma, el usuario de los mass media es un destinatario, un
mero consumidor de informacion! Los medios de masas difunden mensajes homogéneos a una
audiencia uniforme medianteflna comunicacion unidireccional -desde al emisor al receptor sin
posibilidad de interactividad.

Ambas redes representan por consiguiente dos modelos diferenciados en el acceso a la informacién
y en la cultura por ellas transmitidos. Por lo que ser solamente usuario de una determinada red
comunicativa (por ejemplo aquellos que sean meros consumidores de televisién) pueden
encontrarse en un futuro inmediato en una situacién de marginalidad cultural respecto a los grupos
sociales que dominen y utilicen ambos tipos de redes.

Consiguientemente, las distancias culturales entre una poblaci6én que acceda a las nuevas
tecnologias y aquella otra que sélo dispone de la informacién presentada en los medios de masas
representara en el futuro proximo un factor mias de desigualdad social.
El problema que estamos planteando viene dado por quién accede y quien no a estas nuevas
tecnologiasYEstamos pues ante un problel:?a de desigualdad tecnoldgica que previsiblemente
generara desigualdad cultural y educativa’ Esta desigualdad tecnologica se estd manifestando tanto:
- en ¢l interior de las sociedades occidentaies
- entre paises o zonas geograficas de! planeta
A continuacién vamos a presentar algunos datos ilustrativos de esta situacion,
En primer lugar haremos referencia a quienes son los usuarios de Internet en Espaiia. {os datos que
manejamos estan extraidos de una encuesta realizada en diciembre 1996 por la AIMC (Asociacion
para la Investigacion sobre Medios de Comunicacién) a la que contestaron 11.000 sujetos
espafioles usuarios de Internet. Los resultado con respecto al perfil sociodemografico de los
cibernautas espafioles son los siguientes:

- Cataluiia y Madrid rednen a mas del 40% de los usuarios

. El 62% tienen estudios universitarios
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- E1 85% tiene entre 20-44 afios

- Hombres: 89.8% Mujeres: 9.9%
De estos datos se puede inferir que el perfil medio del usuario de Internet espafiol es que es un
varén adulto joven, con estudios universitarios Y que vive en una zona urbana. En esfos
momentos, las mujeres, los ancianos, los ciudadanos con estudios primarios, entre otros sectores,
estdn al margen de la red de redes mundial. Si se permite la expresién son "marginados
tecnologicos™.
En el segundo caso, al que nos queremos referir para evidenciar las fuertes diferencias que
provocan algunas de las nuevas tecnologias se refieren a explicitar el peso o porcentaje que cada
pais tiene respecto a la ofcrta de Webs (paginas de informacion) dentro de la red de Internet.
Los datos que disponemos son de enero 1997 y elaborados por The Network Wizzards a traves de
busqueda del DNS (Domain Name Server). Estos datos pueden encontrarse en la siguiente
direccion htip:/fwww.mundolatino.org.

Distribucion de servidores Web por paises. Las cifran indican el

porcentaje de servidores de informacién web dentro de Internet en
relacion al total del mundo.

EEUU: 58%
COM: 24.56%
EDU: 16.44%
NET: 9.54%

MIL: 4.06 %

Japén: 4.55%
Alemania: 4.47%
Canadi: 3.74%
Reino Unido: 3.56%
Espaiia: 0.68%
Brasil: 0.48%
México: 0,18
Argentina: (.08 %
Venezuela: 0.01%

Total latinoamérica: 1.21%
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Estos datos ponen en evidencia la abrumadora hegemonia de Estados Unidos sobre el resto de
paises (esta nacion posee casi el 60% de todos los webs existentes en el mundo). En los primeros
puestos no aparece ninguna nacién africana, latinoamericana, 4rabe o de la europa del este. Incluso
en conjunto todos los paises latinoamericanos (incluidos Portugal y Espafia) apenas superan el 1%
de los webs (es decir, servidores de informacién dentro de Internet) en el mundo.

3. Nuevas tecnologias y educacion

Las nuevas tecnologias como recursos para la ensefianza

Los usos pedagégicos de las nuevas tecnologias son mitltiples y variados estando todavia en
muchas de ellas en una fase de experimentacion y desarrollo en distintos contextos educativos
(contextos escolar, de formacién ocupacional, de educacion a distancia, ocio, ...).

En estos momentos se podriamos identificar como las mas destacables las siguientes:

I'la televisién educativa (via satélite)

! el multimedia educativo (CD-ROM, compact disk
interactivo)

! Internet: Webs educativas, e-mail, chats, ...

!I'las redes locales para la formacién a distancia
(videoconferencias)

!'el material informatico para el autoaprendizaje

Los procesos formativos derivados por la utilizacién de las mismas se caracterizan por ser, en
relacion a las tecnologias tradicionales, sobre todo comparandolos con los procesos derivados de la
utilizacidén de materiales impresos, por ser mas:

flexibles (en el sentido de que los ritmos Y procesos de aprendizaje se
adeciien individualmente bien a los intereses, necesidades y posibilidades
de cada alumno),

abiertos (en el sentido de que el curriculum o experiencias de aprendizaje
de cada alumno no quede éncorsetada bajo un mismo proceso o contenido
de estudio)

interactivos (en el sentido de que se ofrecen oportunidades para que sea
el propio sujeto quien experimente sobre la informacion que recibe y
pueda tener un mayor control sobre la manipulacién de la misma)

desarrollado a distancia én tiempo real o diferido(en el sentido de que
la formacién no requiere el desplazamiento o asistencia del alumno/a a un
determinado lugar para encontrarse fisicamente con su tutor).

En definitiva, la utilizacién de las NNTT con fines educativos prometen abrir nuevas dimensiones
" ¥ posibilidades en los procesos de ensefianza-aprendizaje ya que:
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- permiten ofertan una gran cantidad de informacion para que el usuario la
manipule

- permiten una mayor individualizacién y flexibilizacién del proceso
instructivo adecu4ndolo a las necesidades particulares de cada usuario

- permiten presentar fa informaci6n a través de muliples formas expresivas
provocando la motivacién del usuario

- permiten superar las limitaciones y distancias geogréficas entre docentes
y educandos :

Por ello, podemos afirmar, con todos los matices que se consideren oportunos, que quienes las
utilizen podran obtener importantes beneficios culturales y educativos.

£ Qué conocimiento se necesita para ser usuario de las nuevas tecnologias?

El acceso a la cultura e informacion vehiculados por estas nuevas tecnologias requiere dos
condiciones basicas:

. poseer los recursos econémicos para comprarlas

- poseer el conocimiento necesario para usaras de modo
inteligente (este es un problema educativo nuevo)

La primera condicidn es econdémica, pero la segunda es un problema educativo.

Este segunda condicién que es un problema formativo de los usuarios de las nuevas tecnologias
significa que debemos cambiar nuestro concepto de persona culta y alfabeta. Hasta ahora, una
persona alfabetizada era aquella'que dominada los codigos de acceso a la cultura escrita o impresa
(saber leer) y que a la vez poseia las habilidades para expresarse a traves del lenguaje textual (saber
escribir). Sin embargo, hoy en dia, este conocimiento parece insuficiente ya que s6lo permite
acceder a una parte de la informacién: a aquella que estd accesible a través de los libros/Una
persona analfabeta tecnoldgicamente queda al margen de la red comunicativa que ofertan las
nuevas tecnologias.

En consecuencia, una persona culta y alfabeta en relacion al acceso a la informacion a través de las
nuevas tecnologias requiere que la misma:

! domine el manejo técnico de cada tecnologia (conocimiento
practico del harware y del software que emplea cada medio),

! posea un conjunto de conocimientos y habilidades
especificos que les permitan buscar, seleccionar, analizar,
comprender y recrear la enorme cantidad de informacion a la
que se accede a través de las nuevas tecnologias '

! desarrolle un ciimulo de valores ¥y actitudes hacia la
tecnologia de modo que no se caiga ni en un posicionamiento
tecnofébico (es decir, que se las rechace sistematicamente por
considerarlas maléficas) ni en una actitud de aceptacidn
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acritica y sumisa de las mismas.
Parece necesario y urgente el defender que debe cambiar el significado ¥ sentido de la educacién en
relacion a la cualificacion y formacién en el dominio de 1a tecnologia. Esto debe significar el
desarrollo de procesos formativos dirigidos a que la ciudadania:

. aprenda a aprender

- sepa enfrentarse a la informacién (buscar, seleccionar,
elaborar y difundir)

- se cualifique laboralmente para el uso de las NNTT

- tome conciencia de las implicaciones econémicas,

ideoldgicas, politicas y culturales de Ja tecnologia en nuestra

sociedad
(Quién estd ofertando actualmente esta Jormacién?
La pregunta clave en relacién a una oferta de igualdad de oportunidades educativas cara a permitir
el acceso a las NNTT es ;quién se esta encargando de esta formacioén de los usuarios de nuevas
tecnologias?
En la actualidad esta formacion se aborda:

. mediante redes privadas de ensefianza (colegios, academias)

- a través de la autoformacion en el hogar

. ¢l sistema piblico de ensefianza apenas ha abordado con seriedad este
problema,

En consecuencia podemos concluir que son las clases medias y altas de las sociedades occidentales
quienes acceden a una educacion para la tecnologia ya que son quienes poseen en sus hogares las
mismas y son quienes pueden comprar esta educacion en las redes privadas de escolarizacion.

Estamos pues ante otra nueva manifestacion de la desigualdad educativa. ;Qué hacer para
posibilitar una igualdad de oportunidad en el acceso a la cultura vehiculada a través de las nuevas

tecnologias?

4. Nuevas tecnologias y politicas para la igualdad de oportunidades educativas

Entiendo que del analisis anterior se deriva la necesidad de plantear alternativas de naturaleza
politica para paliar y compensar las desigualdades a las que estamos haciendo referencia.

Estas politicas tendrian que ser planificadas siguiendo como metas basicas:
P Desarrollar y permitir a todos los ciudadanos

(especiaimente los mas jovenes) el acceso a una educacion o
alfabetizacion para los medios de comunicacién
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P Cualificar a los trabajadores para el acceso y uso de las
NNTT en los contextos laborales

P Preparar y crear las condiciones para que en las
comunidades locales (pueblos, barrios) los ciudadanos puedan
acceder y ser participes de las nuevas tecnologias de la
informacién, de modo que no queden marginados
culturalmente ante las mismas

Esto implicaria el desarrollo de politicas especificas para tres 4mbitos de actuacién:
a) el sistema escolar

b) Ia formacién ocupacional

¢) la educacion no formal
Politicas para el sistema escolar

El sistema escolar tiene que planearse su adecuacién a las nuevas caracteristicas y necesidades
surgidas en el seno de las llamadas sociedades postindustriales o de la informacién. Es decir, la red
de escolarizacion basica debiera:

Reformar el curriculum bésico:

- reorganizando el conocimiento disciplinar e incorporando
temas y problematicas mas préximas al mundo actual: la
educacion medicambiental, la educacién afectivo-sexual, la
educacién para la salud, ...

. facilitando que en los procesos de ensefianza se dirigan a
propiciar la reconstruccién de las experiencias e
informaciones que los nifios y jévenes obtienen
extraescolarmente a través de los medios y tecnologias de
comunicacion de masas

- desarrollar en las escuelas una educacién para los medios y
tecnologias

- enfocando el aprendizaje hacia metas que persigan que el
alumnado aprenda a buscar, seleccionar y reelaborar la
informacién que a ser un mero receptor de la misma

Realizar importantes inversiones econémicas en dotacién de recursos
tecnoltdgicos suficientes para los centros educativos Y en la creacién de
redes telematicas educativas

Desarrollar estrategias de formacién del profesorado y de asesoramiento a
los centros escolares en relacion a la utilizacién de las nntt con fines
educativos.

Concebir los centros educativos como instancias culturales integradas en
- la zona o comunidad a la que pertenecen poniendo a disposicién de dicha
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comunidad los recursos tecnolégicos disponibles en los centros.
Politicas para Ia formacién ocupacional

Para hacer frente de un modo serio a los retos laborales que implican estas innovaciones
tecnologicas es necesario que los planes de formacién de cualquier profesional o trabajador asuman

nuevos planteamientos y desarrollen importantes cambios en las concepciones, objetivos,
contenidos, estrategias y medios de dicha formacion,

. Consiguientemente la formacién ocupacional debe incorporar ¢ integrar esta realidad tecnolégica
en sus planes y procesos formativos a través de medidas como:

Introducir y preparar a los trabajadores en el conocimiento y uso laboral
de las nuevas tecnologias de la comunicacién como un aprendizaje basico
y comiin a todos los ambitos ocupacionales.”

Mejorar la calidad de los procesos formativos y de aprendizaje del
alumnado apoyando la actividad docente en el uso de estas tecnologias
(mediante-videoconferencias, CD-ROM, videos didacticos, foros de
discusion mediante correo electrénico, redes telematicas locales para la
formacién.. ).

Establecer y desarrollar cursos especificos de formacion para puestos
laborales de nueva creacién previsibles con el "teletrabajo"

Crear.redes telematicas dirigidas a la formacion de distintos 4mbitos

ocupacionales abiertas al acceso a los distintos sectores sociales del
mundo del trabajo.

Politicas para la educacién no formal:
La educacién no formal es un contexto pedagdgico de primer orden para atender las necesidades
formativas de los sectores sociales que se encuentran fuera del sistema escolar: ancianos, jovenes
de edad extraescolar, mujeres, minorias, etc. ‘
En este sentido, la meta basica de la educacion no formal seria potenciar el acceso Yy participacién
democréticos en las nuevas redes de comunicacién de aquellos grupos y comunidades, que de una
forma u otra, estén al margen de la evolucion tecnogica.
En este sentido, algunas medidas que se podrian sugerir, son las siguientes:

Potenciar y apoyar proyectos y experiencias de asociaciones culturales,

Jjuveniles, ONGs, sindicatos, ... en el uso pedagdgico y cultural de las

NNTT, mediante: '

- subenciones econémicas para la creacién de centros de
NNTT en barrios y pueblos

. formacién inicial a los usuarios

- apoyo a la creacién y difusion de informacién a través de los
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recursos tecnolégicos (emisoras locales, paginas Web)

Transformar las bibliotecas y centros culturales no sélo en depésito de la
cultura impresa, sino también en espacios de acceso a la cultura
audiovisual e informética.

'CONCLUSIONES

Las nntt son una realidad imparabie cuyos efectos sociales, politicos, econdmicos y culturales son
profundos ' '

El contexto sociocultural representado por ia hegemonia de la tecnologia en nuestra sociedad
(saturacién de informacién, mercantilizacién de la informacién, ia cultura como especticulo)

requieren replantear las metas y naturaleza de la educacién potenciando el aprender a aprender y el
saber buscar, seleccionar, elaborar y difundir informaci6n a través de cualquier lenguaje y
tecnologia de la comunicacién. '

Las nntt son un recurso poderoso para la mejora de la calidad de los procesos de aprendizaje de
quienes las utificen.

Desde un punto de vista sociopolitico el problema estriba en la igualdad de oportunidades de
acceso a los recursos tecnolégicos mas avanzados Ya que ser usuario de esta red comunicativa tiene
consecuencias culturales y laborales.

Compensar estas desigualdades de origen requieren medidas,entre otras, como:

< integrar las nntt en el sistema escolar

< reformar sustantivamente el curriculum incorporando una
educacidn para los medios y tecnologias

< adecuar la formaci6n ocupacional a las nuevas necesidades
_ Yy demandas soc¢iolaborales

< potenciar el uso de las nntt desde las comunidades locales
permitiendo su acceso a una gran variedad de grupos sociales

< incorporar las nntt a las redes culturales ya existentes
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